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ABSTRAKT 
Dizertační práce Interkulturní výchova a vzdělávání v cizojazyčném 
vyučování řeší specifika interkulturní výchovy a vzdělávání (IKVV) ve 
vyučovacím předmětu cizí jazyk. Široce pojatá problematika je členěna do 
pěti kapitol.  
 První kapitola se zabývá pojetím komunikace s ohledem na 
cizojazyčné vyučování, zahrnuje specifika interkulturní komunikace a 
interkulturní komunikační situace. Osvětluje příčiny vzniku kulturního a 
jazykového šoku a poukazuje na možnosti jejich vyústění v interkulturní 
konflikt.  
 Kapitola druhá vymezuje cíle interkulturní výchovy a vzdělávání a 
řeší problematiku získávání interkulturní kompetence jako hlavního cíle 
cizojazyčného vyučování v intencích interkulturního přístupu.  
 Třetí kapitola ukazuje propojenost globální a interkulturní výchovy, 
a to v cílech a východiscích.  
 Kapitola čtvrtá popisuje metody interkulturní výchovy a vzdělávání 
v cizojazyčném vyučování s ohledem na získávání interkulturní 
kompetence při prohlubování komunikativní jazykové kompetence. 
 Závěrečná část je věnována problematice evaluace interkulturní 
kompetence. Zmiňuje některá kritéria hodnocení a řeší těžkosti evaluace 
v jejich jednotlivých rovinách. 
Praktickým výstupem dizertační práce je příručka interkulturní 
výchovy a vzdělávání pro učitele anglického jazyka Handbook of 
Intercultural Education in English Language Teaching. Obsahuje dvě části; 
teoretickou, která se opírá o nejnovější poznatky anglosaské odborné 
literatury a praktickou, která nabízí ověřené efektivní aktivity bloku IKVV.  
 
ABSTRACT 
Dissertation thesis Intercultural Education in Foreign Language Teaching 
deals with the specificity of intercultural education in foreign language 
teaching. Wide conceived problems are structured into five theoretical 
chapters. The first part presents the term of communication in foreign 
language teaching, explains the specificity of intercultural communication 
and intercultural communicative situation. It deals with the reasons of 
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cultural and language shock and their possible outfall into intercultural 
conflict. The second part defines the objectives of intercultural 
communication and ways of obtaining intercultural competence as the 
main goal of foreign language teaching in the intercultural aspect. Next 
part shows the common links of the objectives and resources of global and 
intercultural education. The fourth part describes the methods of 
intercultural education in foreign language teaching in the process of 
obtaining intercultural competence when developing communicative 
language competence. The last part deals with the problems of evaluation 
and attestation of intercultural competence, tackles about the criteria and 
mentions the evaluation troubles in the fields of skills, attitudes and mainly 
awareness of intercultural competence. 
 
The practical output Handbook of Intercultural Education in English 
Language Teaching is assigned to English language teachers. It has two 
parts; theoretical, based on the latest researches of Anglo-Saxon experts 
and practical, involving tested and effective intercultural activities.   
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situace, interkulturní komunikace, interkulturní šok, interkulturní konflikt, 
globální výchova, interkulturní učení, interkulturní kompetence, cíle a 
metody interkulturní výchovy a vzdělávání, evaluace interkulturní 
kompetence. 
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ÚVOD 
 
Současná doba klade na výchovu a vzdělávání stále nové a v mnoha 
směrech stále náročnější požadavky. Česká republika, jako nedílná 
součást Evropy, se podílí na řešení problémů evropského i globálního 
charakteru. Stále častěji jsme konfrontováni s odlišnými názory, způsoby 
chování či jednání, které se nám mnohdy mohou zdát nesrozumitelné, 
nepochopitelné nebo dokonce nesprávné. Nejsme izolováni od okolního 
světa. Denně čelíme záplavě informací, které mohou být vzájemně si 
odporující. Je složité se v tomto prostředí vyznat, vytvořit si vlastní názor a 
pohled na okolní svět. Ještě nikdy nebylo tak složité reflektovat a chápat 
svět, ve kterém žijeme, chápat tak nejenom sebe sama, ale i své okolí, 
najít své místo ve světě, pochopit svojí úlohu a poslání v něm.  
Samozřejmě můžeme tento stav ignorovat či odmítat. Můžeme se 
stát vyznavačem vlastní, národní pravdy a vše cizí vnímat jako 
nepřátelské. Ušetříme si problematické myšlení, ale současně se tím 
uzavřeme do vlastního světa, který nám neumožní vnímat okolí v celé své 
kráse, rozmanitosti a bohatství. Je důležité si uvědomit, že nedokážeme-li 
ocenit ”cizí”, nedokážeme plně ocenit ani ”vlastní”. 
Existuje i jiná cesta, mnohem náročnější a problematičtější, která 
rozhodně trvá déle. Je to cesta pozorného naslouchání, hledání 
kompromisů a přijatelných řešení. Na jejím konci je chápání plurality a 
diverzity v celé jejich rozmanitosti a šíři.  
Být kriticky myslící osobností, se smyslem pro zodpovědnost a 
zdravý úsudek je někdy velmi těžké. Orientovat se v okolním světě, v toku 
informací, projevit ochotu analyzovat a odstraňovat příčinu konfliktů, 
hledat to, co nás spojuje, místo soustavného zdůrazňování odlišností, nás 
bude stát velké úsilí. 
V současném globalizovaném světě, mnohonárodnostní a 
mnohojazyčné Evropě jsou otázky komunikace, adekvátního porozumění 
a tolerance zásadní pro udržení všelidských hodnot a trvalého rozvoje 
společnosti. Pro vzájemné, harmonické soužití jednotlivců i větších 
společenských celků v rámci Evropské unie nabývají na důležitosti 
hodnoty multikulturalizmu, interkulturního porozumění a dovednost 
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komunikovat v cizích jazycích, což představuje výzvu pro pedagogiku a 
výchovně vzdělávací programy škol. 
V kontextu Lisabonské strategie je jazykové vzdělávání jednou 
z priorit EU. Existuje řada nadací a center, které pod záštitou Evropské 
unie vytváří bilingvní vzdělávací programy s cílem získávání interkulturní 
kompetence. Sokrates, PHARE či Evropské centrum moderních jazyků 
v Grazu vyvíjejí nemalé úsilí a každoročně nabízejí řadu výchovně 
vzdělávacích kurzů jak pro studenty, tak i pro učitele.  
Naše společnost potřebuje soudné, nezávislé a kriticky myslící 
jedince, kteří si uvědomují vlastní důstojnost a současně respektují 
důstojnost, práva a svobody ostatních i přesto, že představují jiné etnikum, 
rasu, národnost a mluví jiným jazykem. Formování takového jedince by se 
mělo stát integrální součástí výchovy a vzdělávání v České republice. 
Problematika interkulturality a s ní spojené otázky výchovy a 
vzdělávání nejsou novým fenoménem. Na začátku 60. let minulého století 
Kanada, USA a z evropských zemí např. Německo, začaly mapovat a 
analyzovat tuto problematiku a mezi prvními vypracovaly metodické 
postupy interkulturní výchovy a vzdělávání. Další země se postupně 
připojovaly. Česká republika (Československo) se do 90. let, díky uměle 
vytvořené politické, ekonomické i kulturní izolaci, nepotýkala s problémy, 
které by pramenily z míchávání ras, národů a národností. Systematická a 
aprobačně zaměřená příprava budoucích učitelů v oblasti interkulturality 
získává v naší zemi konkrétnější podobu až na přelomu tohoto století. 
V poslední době jsem se zúčastnila několika konferencí, 
mezinárodních setkání a nabyla jsem dojmu, že téma interkulturality se 
stalo jakousi módní záležitostí. V čem ale vidím největší problém 
současného přístupu, je ohraničenost pohledu na tuto problematiku. 
Zpravidla se snažíme pojmenovat, analyzovat a řešit problémy menšin, 
hledáme cesty vzájemného pochopení a soužití, pracujeme na otázkách 
výuky v jejich rodném jazyce, rozebíráme jejich postoje, kulturní 
standardy, snažíme se umožnit zástupcům menšin co nejširší přístup ke 
vzdělání bez omezení, a přitom opomíjíme interkulturní výchovu a 
vzdělávání (IKVV) majoritní části společnosti. Prvky interkulturní výchovy a 
vzdělávání jsou již zahrnuty v rámcových vzdělávacích programech, ale 
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jen v obecné rovině. Česká didaktika zatím postrádá rozpracování 
fenoménu interkulturality v jednotlivých vyučovacích předmětech.  
Osvojování cizího jazyka nabízí jedinečnou možnost interkulturní 
výchovy a vzdělávání. V rámci cizojazyčného vyučování dochází 
k přibližování a prolínání sociálně kulturních systémů jazyka mateřského a 
cizího, a to řízeně i neřízeně na každé vyučovací hodině. Proto je žádoucí 
koncepčně, uvědoměle a s větší důkladností prohlubovat získávání 
interkulturní kompetence jako součásti kompetence komunikativní 
v cizojazyčném vyučování.  
Předkládaná práce je teoretická s praktickým výstupem: Příručkou 
Interkulturní výchovy a vzdělávání pro učitele anglického jazyka. 
 Cílem dizertační práce ”Interkulturní výchova a vzdělávání 
v cizojazyčném vyučování” je analýza a syntéza odborné literatury, 
uspořádání poznatků v oblasti interkulturality v různých vědeckých 
disciplínách, vymezení základních teoretických východisek a upřesnění 
pojmů pro cizojazyčné vyučování.  
Cílem  je vymezit pojem interkulturní komunikace, poukázat na její 
specifika a potvrdit hypotézu, že komunikativní jazyková kompetence ještě 
nezaručuje úspěšné zvládání interkulturních situací. Nedostatečná 
interkulturní kompetence může vyústit ve střet kultur a kulturní či jazykový 
šok.  
Pokusím se o vymezení pojmu interkulturní kompetence a 
efektivních metod jejího získávání v cizojazyčném vyučování. V závěru 
práce si kladu za cíl vymezit kritéria evaluace komunikativní kompetence 
včetně interkulturní v cizojazyčném vyučování z pohledu Společného 
evropského referenčního rámce pro jazyky (SERR). 
Praktickým výstupem dizertační práce je příručka IKVV především 
pro budoucí učitele anglického jazyka. Je předkládána v anglickém jazyce 
a skládá se z teoretické a praktické části – nabídky ověřených, efektivních 
aktivit. Příručka má připravit budoucího učitele na práci v heterogenních 
školních kolektivech a směřovat ho k využívání efektivních metod IKVV 
v cizojazyčném vyučování. Má podobu jednosemestrálního bloku 
interkulturní výchovy a vzdělávání v rozsahu cca 20 hodin přímé výuky pro 
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studenty prezenční formy vysokoškolského studia a rovněž podobu e-
learningového kurzu pro studenty kombinované formy.  
Modifikovaná a zkrácená podoba bloku se již třetím rokem nabízí 
v třídenních kurzech celoživotního vzdělávání na PA ČR.  
Dizertační práce by měla představovat dílčí příspěvek pro českou 
didaktiku, její rozšíření o interkulturní fenomén ve vyučování. 
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    I. TEORETICKÁ ČÁST 
 
 
 
 
 
 
 
Motto: 
 
 
”Při hledání moudrosti je prvním krokem ticho, druhým 
naslouchání, třetím zapamatování, čtvrtým procvičování a pátým krokem 
je učení ostatních.” 
Ibn Gabirol (básník 1021 – 1055) 
 
 
 
 
”Žádná kultura nemůže přežít, jestliže se chce vůči někomu 
uzavírat.” 
Mahátma Gándhí (1869 – 1948) 
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1. K POJMU KOMUNIKACE  
Slovo „komunikace“ pochází z latinského slova „communicatio“ 
odvozeného od slovesa „communicare“ tedy spojovat, produkovat a 
vyměňovat si sdělení, zejména jejich významy, prostřednictvím znakových 
systémů. Existuje mnoho definic komunikace, které se liší podle 
teoretického rámce, ze kterého vycházejí a podle něhož akcentují některý 
z aspektů. Téměř všechny ale mají pět společných prvků; komunikátora, 
adresáta, komunikační kanál, mediované sdělení a účinek. Komunikaci 
nám umožňuje systém vzájemně sdílených znaků a kódů, tedy jazyk. 
Problematikou komunikace se kromě jiných intenzivně zaobírali např. 
Dance a Larson, kteří shromáždili a popsali více jak sto dvacet definic. 
Shoda mezi definicemi panuje v tom, že odborníci pod komunikací chápou 
především proces, který začíná, když je sdělení koncipováno 
komunikátorem, poté je zakódováno a následně přeneseno 
prostřednictvím média nebo komunikačního kanálu k příjemci, který 
sdělení rozšifruje a nějakým způsobem interpretuje. Dále následuje 
informace o tom, že sdělení bylo či nebylo porozuměno. Pro úspěšný 
proces komunikace je důležitý sociální, historický a kulturní kontext, který 
se výrazně podílí na konstituci významu komunikovaného sdělení. 
Komunikace představuje jistou moc. Kdo se ji naučí využívat, 
může změnit svůj pohled na svět i pohled, kterým lidé pohlíží na něj. 
Potřeba komunikovat, dělit se o zkušenosti, názory, zážitky, snaha sdílet 
je, patří mezi základní potřeby člověka a je v každém z nás. Nežijeme 
izolovaně od ostatních, ale v rodině, kolektivu, společenství. Lidská 
společnost představuje síť vztahů mezi lidmi a každý jedinec je její 
nedílnou součástí. Naše žití je tedy možné nazvat spolužitím a každou 
akci, která vtahuje ostatní do hry interakcí. 
 
1.1 Sociální komunikace 
Komunikace mezi lidmi může mít různý účel, obsah i formu. Je to proces 
sdělování a sdílení. „Sdílení vyjadřuje, jak je sdělení prožíváno, jaké 
emoční zaujetí a intenzitu emocí sdělení vzbuzuje. Sdílení neznamená 
přijetí…může probíhat i tehdy, když se sdělovatelem nesouhlasíme.“ 
(Rieger, Vyhnálková 1996, s. 90). V průběhu komunikace získáváme 
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informace, poznáváme, vysvětlujeme, tážeme se, diskutujeme, 
poskytujeme informace, reagujeme na sdělení, vytváříme si názor na svět 
okolo nás, formujeme postoj svůj i svého partnera v diskuzi. 
Komunikujeme o běžných tématech, přímo nebo nepřímo, verbálně, 
nonverbálně pomocí paralingvistických projevů, činy, jednáním, chováním.  
Komunikací uspokojujeme základní potřebu lidského resp. 
sociálního kontaktu, při kterém potvrzujeme své sebepojetí s pojetím naší 
osoby ostatními. Komunikaci vytváří její účastníci a jsou jí zpětně 
ovlivňováni. Lidská komunikace má jednosměrný nebo obousměrný 
charakter. Každý z účastníků komunikace produkuje a přijímá zároveň a 
stává se tak jejím produktem. Komunikací můžeme změnit druhého 
člověka, ale rovněž sami sebe.  
S pojmem „komunikace“ souvisí pojem „interakce“, který zahrnuje i 
celou škálu různých projevů chování a reakcí. Má blíže k pojmům vazba a 
vztah. Komunikace má odlišné znaky, může probíhat na dálku a může se 
týkat věcí prostorově a časově vzdálených či neexistujících. Prostředkem 
komunikace jsou nejenom slova a gesta, ale i chování a jednání. 
Lidé si v průběhu svého spolužití vzájemně vyměňují informace, 
své představy, názory, postoje, myšlenky, nálady, pocity apod. Tato 
výměna, kterou nazýváme sociální komunikací, se uskutečňuje hlavně 
prostřednictvím jazyka a je možná potud, pokud mají jedinci společnou 
snahu ”sejít se u věci”. Pro sociální komunikaci není důležitá pouze 
obsahová stránka, tedy to, co sdělujeme, ale i to, jak to sdělujeme, tedy 
stránka formální. 
Je zřejmé, že naše komunikace se mění podle toho, jakou máme 
představu o člověku, se kterým si vyměňujeme informaci, ale současně i 
podle toho, jakou představu má on o nás. Hovoříme o tzv. sociální 
percepci, tedy vnímání partnera nebo partnerů v sociálním styku, které 
zahrnuje nejen vidění toho druhého, ale i sebe sama. Mareš tento dvojí 
úhel pohledu označuje jako ”tebe-percepci” a ”sebe-percepci”(Mareš, 
Křivohlavý 1995, s. 14) 
Motivace ke komunikaci je velmi různorodá a vede k různé 
intenzitě komunikace. Potřeba něco sdělit, vyjádřit svůj názor na svět, 
něco předat ostatním, je v každém jedinci hluboce zakořeněna. 
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Komunikujeme, abychom se sdružovali, navázali vztah, zažívali pocit 
sounáležitosti. Tím, že komunikujeme, nalézáme a potvrzujeme sami 
v sobě svou osobní identitu a naznačujeme svoji sociální roli. 
         
1.1.1 Komunikační situace 
Z výše uvedeného vyplývá, že komunikace představuje proces, při 
kterém dochází ke vzájemné výměně sdělení mezi vysílatelem a 
příjemcem, mezi komunikátorem a komunikantem. Účastníci interakce, 
prostředky, kterých používají i podmínky, za jakých k interakci dochází, 
vytváří tzv. komunikační situaci. Jinak řečeno, interakce mezi lidmi probíhá 
ve strukturovaných, ohraničených celcích – situacích. Všechny objekty a 
vztahy mezi nimi tvoří vnitřně propojený a spjatý systém, který je relativně 
samostatný a probíhá v určitém časovém úseku. Každý účastník interakce 
může definovat situaci ze svého úhlu pohledu, vycházejíce při tom 
z významu, který pro něj situace má. Pojetí se může více či méně 
shodovat nebo rozcházet, což vede ke kooperativnímu nebo naopak 
konfliktnímu chování. Komunikační situaci tedy chápeme jako vnímání 
druhé osoby v určitém komunikačním kontextu. Porozumění situaci je 
nezbytným předpokladem úspěšnosti jejího zvládání. 
Komunikační situaci definují odborníci různě. Například Řezníček 
ji chápe jako „relativně uzavřený výsek skutečnosti, jež je svými vstupy i 
výstupy vřazen do kontinuity sociální skutečnosti“ (Řezníček 1999, s. 10). 
Pelikán pod ní rozumí „konkrétně vymezenou shodu vnitřních okolností, 
časově limitovanou, během níž je jedinec vystaven působení konkrétních 
vlivů, na něž určitým způsobem reaguje“ (Pelikán 1995, s. 48). Hlavsa a 
Langová pod komunikační situací chápou „dynamický systém relativně 
ohraničitelných interakcí a transformací objektu, subjektu a podmínek 
jejich působení“ (Hlavsa, Langová 1982, s. 238). I přes různou interpretaci 
pojmu, kterou autoři pochopitelně aplikují na svůj obor, shodují se v tom, 
že správné uchopení a pochopení situace vede k efektivní komunikaci. Na 
cestě životem procházíme běžnými, ale i neobvyklými situacemi, které 
jsme nuceni zvládat. Nicméně každý z nás je osobnost s individuálním 
přístupem a pohledem na věc, a proto i stejná situace může být uchopena 
odlišně, v závislosti na našich možnostech a náročnosti situace. 
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V kulturním, respektive multikulturním prostředí tedy pod situací 
chápeme kulturou formulované, vyjádřené a sdílené percepce a 
interpretace situací. V individuálním pojetí pak hovoříme o percepci a 
interpretaci konkrétní situace, konkrétním jedincem, který se v ní nachází. 
Problém spočívá v tom, že se lidé nechovají podle toho, jaká je 
situace objektivně, ale podle toho, jak jí subjektivně porozumí a následně 
interpretují. Hovoříme o objektivně daném významu a subjektivně daném 
smyslu situace. Tento smysl odvozují účastníci situace z jejich znaků, 
které jsou dány specifikou kultury v daném prostředí. 
Interkulturní komunikační situace chápeme jako komunikačně 
náročné situace. Jejich náročnost je dána skutečností, že její aktéři se liší 
jazykem, kulturní a sociální identitou, projevy chování a jednáním. Způsob 
vedení interkulturní komunikace tak může vyústit v neporozumění, 
nedorozumění, vzájemné nepochopení, které může vést i k neadekvátní 
reakci. Zde je prostor pro interkulturní výchovu a vzdělávání, které mohou 
napomoci úspěšnému a efektivnímu vedení interkulturní komunikace. 
Úspěšné zvládání komunikační situace je závislé na dovednosti 
dešifrovat sdělení a správně ho uchopit, což v multikulturním prostředí 
může představovat problém. Bez znalosti kontextu, v rámci kterého 
probíhá výměna obsahů, bez znalosti jazyka, významu gest, výrazu, které 
vyplývají z našeho sociokulturního prostředí, může dojít k odlišnému 
chápání situace, neporozumění, nedorozumění, které může vyústit v 
konflikt. 
 
1.1.2 Komunikační kontext 
Je zřejmé, že nežijeme izolovaně a naše komunikace je silně 
ovlivněna časem, prostorem a jedinci, se kterými komunikujeme. 
V reálném životě se ale stává, že tatáž slova nebo totéž chování mohou 
mít úplně odlišné významy, pokud jsou použity v odlišných souvislostech. 
Kupříkladu otázka ”Jak se máš?” bude chápána odlišně, bude-li položena 
v nemocnici nebo na ulici; mrknutí na atraktivní ženu v kavárně ponese 
jinou informaci než mrknutí při podvodu…a tak bychom mohli uvádět 
bezpočet dalších příkladů. 
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Pod komunikačním kontextem chápeme množinu proměnných, 
které bychom mohli označit jako „input data“ (všechny podněty z minulosti 
i současnosti, které nám poskytují informace o světě) a „output data“ 
(informace, které mají podobu sociálně psychologickou, systémovou, 
kulturní, společensko-politickou a technickou). Můžeme konstatovat, že 
komunikační kontext je ustavičně vytvářen, doplňován, obměňován. 
Domníváme se, že nejlépe vystihuje podstatu kontextu De Vito, 
který definuje čtyři hlediska kontextu: 
 fyzický kontext (hmotné nebo konkrétní prostředí); 
 sociálně-psychologický kontext (související s postavením účastníků 
komunikace a vztahy mezi nimi, s formálností komunikace a jejím 
emocionálním rozměrem); 
 časový kontext (sdělení v posloupnosti událostí); 
 kulturní kontext (jedna z klíčových determinant interkulturní 
komunikace) (De Vito 2001, s. 22). 
Kulturní a sociálně psychologický kontext, jsou hlediska, která nás 
s ohledem na téma práce zajímají především. Co se pod nimi skrývá? 
Vycházíme z toho, že veškeré informace, které k nám postupují, 
vstřebáváme přes jakýsi “kulturní filtr” tj. filtr naší sociokulturní identity. 
Jedná se o kulturní vzorce, na jejichž základě se chováme, morální i 
životní hodnoty, které uznáváme, ideály, vzory, normy, pravidla, které 
ovlivňují naše chování, řídí život náš a potažmo život celé společnosti. 
Jsou to pravidla určující, co je dobré, přijatelné a co je špatné, nepřijatelné 
v rámci určité skupiny, kultury či subkultury.  
              
             1.1.3 Komunikativní kompetence 
Pojem „kompetence“ se často používá v odborné literatuře 
současné vzdělávací politiky. Rozlišujeme klíčové kompetence, profesní 
kompetence učitele, které vyjadřují „kvalifikační a osobnostní předpoklady 
nezbytné pro úspěšný výkon profese“ (Janík 2005, Kohnová 2004, Průcha 
2002), profesní kompetence související s odborným vzděláváním 
vyjadřující „způsobilost k určité činnosti“. (Kofroňová 2004). Uvedené 
kompetence získáváme jako součást obecného základu vzdělávání bez 
ohledu na jednotlivé předměty. 
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Ve společenských vědách včetně lingvistiky se často pracuje 
s pojmem „klíčové kompetence“, které zahrnují ”schopnosti, dovednosti, 
postoje, hodnoty a další charakteristiky osobnosti, které umožňují člověku 
jednat adekvátně a efektivně v různých pracovních a životních situacích”. 
(Belz, Siegrist 2001, s. 13). Ke klíčovým kompetencím každého jedince 
patří i kompetence komunikativní. Řeč mluvená i psaná představuje 
nejvyšší stupeň mezilidské komunikace a kvalita verbální, ale i 
nonverbální komunikace, determinuje úspěšnost dorozumění a 
porozumění. Pod komunikativní kompetencí tedy chápeme dovednost 
předat někomu zprávu přijatelně rychle a správně s využitím přiměřených 
kódujících znaků při využití příslušné soustavy pravidel. Je to dovednost 
využívat jazykových prostředků v reálných podmínkách komunikačního 
kontextu pro konkrétní komunikační účely. 
Pedagogický slovník definuje komunikativní kompetenci jako 
„soubor jazykových znalostí a dovedností umožňujících mluvčímu 
realizovat různé komunikační potřeby, a to přiměřeně situaci, 
charakteristikám posluchačů aj. Zahrnuje též uplatňování sociokulturních 
pravidel (tzv. řečová etiketa). Je složkou komunikačně orientované výuky 
mateřského a cizího jazyka.“ (Průcha, Walterová, Mareš 1995, s. 101). 
Termín „komunikativní kompetence“ v kontextu cizojazyčného 
vyučování poprvé použil Hymes ve své práci On Communicative 
Competence (1972), kde polemizoval s pojmy „kompetence a 
performance“ generativní gramatiky Chomského z 60. let minulého století. 
Chomsky vnímal kompetenci jako „systém pravidel, který můžeme nazvat 
gramatikou jazyka“ (Chomsky 1969, s. 9), jako znalost jazykového 
systému umožňující skutečnou řečovou činnost – performanci. Hymes, 
klade větší důraz na sociokulturní dimenzi jazyka. Kompetenci vnímá 
v širším kontextu, zahrnuje do ní poznání, jak jednat s nositelem cizího 
jazyka a kultury a nazývá ji kompetencí komunikativní. Šebesta chápe 
komunikativní kompetenci jako „soubor všech mentálních předpokladů, 
které člověka činí schopným komunikovat“ a ty specifikuje jako: 
 ovládání jazyka (mluvení, psaní, naslouchání, čtení); 
 interakční dovednosti uplatňující se v jednotlivých komunikačních 
situacích; 
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 kulturní znalosti - hodnoty, postoje, sociální struktury aj. (1999, s. 
60). 
Widowson (2003, s. 169-170) uvádí, že základní problém různých 
modelů komunikativní kompetence spočívá v rozložení komplexního 
procesu do statického souboru dílčích částí. Při takovémto rozložení se 
jednotlivé modely nemohou vypořádat s vzájemnými dynamickými vztahy, 
které jsou činné v samotné komunikaci. Při pokusu učinit tyto modely 
operačními v jazykové výuce a testování zjistíme, že se můžeme zabývat 
pouze jednotlivými částmi, mezi kterými chybějí základní vzájemné vztahy 
tvořící celek. 
V tomto pojetí je zesílený důraz kladen na situační kontext a jeho 
význam. Komunikativní jazykovou kompetenci je možné chápat nejenom 
jako soubor izolovaných řečových dovedností tj. mluvení, naslouchání, 
psaní a čtení, ale především jako proces, v rámci kterého jsou řečové 
dovednosti rozvíjeny a prohlubovány v komunikačním rámci. 
Ztotožňujeme se s Šebestou a Widowsonem, kteří kladou důraz 
na činnostní pojetí jazykové komunikativní kompetence. 
Současný aktuální dokument Rady Evropy pro jazykovou 
vzdělávací politiku Společný evropský referenční rámec pro jazyky 
(Common European Framework of Reference for Languages; Learning, 
Teaching, Assessment) vydaný v roce 2001, vychází především 
z koncepcí Canaleho a Swaina, kteří v 80. letech navrhli model 
komunikativní kompetence zahrnující jako své komponenty kompetenci 
gramatickou, diskurzní a sociolingvistickou. Toto pojetí s menšími 
obměnami rozpracovali i další autoři jako např. Mc. Carthy-Carter, 
Mitrofanová, Kostomarov, Hoffmannová, Choděra, Ries a další. 
Komunikativní přístup v cizojazyčném vyučování zdůrazňuje 
především skutečnost, že samotná komunikativní jazyková kompetence 
není dostatečná, pokud vycházíme z plnění hlavní funkce jazyka jako 
prostředku komunikace. Na komunikativní kompetenci je tedy potřeba 
nahlížet ne jako na monolitní celek, nýbrž jako na širší celek, tvořený 
kompetencí jazykovou, řečovou, předmětnou, diskurzní, strategickou a 
sociokulturní. 
Stručně k jednotlivým kompetencím: 
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 Kompetence jazyková (gramatická) je základním komponentem 
komunikativní kompetence. Představuje znalost jazykového 
systému, fonologie, sémantiky, gramatiky a lexiky. 
 Kompetence řečová zahrnuje schopnost mluvčího používat jazyk 
s porozuměním, vytvářet jazykově správné tvary, rozumět jim a 
umět je dešifrovat. Je to dovednost kombinovat gramatické formy a 
významy slov takovým způsobem, aby vznikl smysluplný mluvený 
nebo psaný text. V anglosaské literatuře je tato kompetence velmi 
často vnímána jako součást diskurzní popř. strategické 
kompetence.  
 Kompetence předmětná se často zmiňuje v souvislosti s řečovou 
kompetencí. Rozumíme pod ní předmětně obsahovou stránku 
komunikace, která předpokládá faktickou, věcnou znalost dané 
oblasti života, konkrétního oboru a jejich pragmatických faktorů. 
Tato kompetence umožňuje ovládání odborného jazyka a znalost 
příslušných funkčních stylů. 
 Kompetence diskurzní, která se prolíná s kompetencí řečovou, 
resp. strategickou, akcentuje mezivětné vztahy a kontext. V rámci 
této kompetence významné místo zaujímá koheze, která se věnuje 
formálním prostředkům umožňujícím spojování do větších celků a 
koherence, která zkoumá organizační pravidla, která dávají 
smysluplnost určité sekvence výpovědí. Tato kompetence mimo 
jiné odráží i schopnost mluvčího spojovat věty do diskurzních celků 
v rozličných žánrech a situacích. 
 Kompetence strategická umožňuje mluvčímu kompenzovat jeho 
jazykové nedostatky v jednotlivých oblastech, které s sebou přináší 
přerušení v komunikaci v důsledku nedostatečné řečové nebo 
diskurzní kompetence, popřípadě v důsledku lexikální či gramatické 
nedostatečnosti. Adekvátní uplatnění strategické kompetence 
přináší ve svém důsledku mnohotvárnost, pestrost a originalitu 
textu, při obratnosti mluvčího můžeme nabýt dojmu, že jedinec 
ovládá jazyk lépe, než je skutečnost, komunikace se tak stává 
efektivnější, originální a více expresivní. Je nepochybné, že pro 
úspěšnou komunikaci je nezbytná jazyková pružnost mluvčího, jeho 
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přizpůsobivost v jazykovém chování, schopnost empatie. Díky 
strategické kompetenci je jedinec schopen se dobře orientovat 
v komunikaci s ohledem na žánr, téma rozhovoru a postoje 
jednotlivých účastníků. 
 Sociokulturní kompetence předpokládá znalost společensko-
kulturních faktorů, které spoluvytváří řečový akt. Z pohledu 
interkulturní výchovy a vzdělávání patří tato kompetence k těm 
nejdůležitějším. Sociolingvistický přístup vychází ze skutečnosti, že 
„používání jazyka je společensky podmíněné“ (Nekvapil, 2001). 
Jinými slovy sociální kontext výrazně ovlivňuje komunikativní 
situaci. Společenský statut účastníků komunikace, jejich vzájemný 
vztah, schopnost vnímání - percepce resp. apercepce, jejich věk, 
pohlaví, znalost předmětu komunikace, jejich intence komunikovat, 
to vše výrazně determinuje úspěšnost komunikace. Socioligvistická 
kompetence, jako klíčová kompetence interkulturní výchovy a 
vzdělávání, zahrnuje především osvojení sociokulturní znalosti 
společenství, které hovoří daným, pro nás cizím jazykem, 
prohloubení znalostí vybraných řečových zdvořilostních norem a 
jiných zvyklostí představitelů dané kultury, nositelů jazyka. 
Sociokulturologický přístup zahrnuje současně i znalost země 
studovaného jazyka. Vycházíme-li z toho, že „některé sociálně kulturní 
komponenty jsou neoddělitelnou složkou jazyka jako systému“ (Hendrich, 
1998, s. 29) musíme dojít k závěru, že uplatnění sociokulturní kompetence 
je velmi široké. Existují rozličné tradice, zvyklosti, konvence, předsudky, 
to, o čem je v jedné kultuře vhodné či nevhodné komunikovat. Znalost 
těchto skutečností se významně spolupodílí na úspěšnosti verbální i 
nonverbální komunikace s nositelem jiného jazyka. 
Společný evropský referenční rámec pro jazyky (SERR) s cílem 
zjednodušení definuje komunikativní kompetenci v cizojazyčném 
vyučování jako kompetenci lingvistickou, sociolingvistickou a 
pragmatickou (SERR 2002, s. 110-133). Ve své podstatě se toto členění 
shoduje s výše uvedeným; lingvistická kompetence slučuje v pojetí Rámce 
kompetenci jazykovou, řečovou a předmětnou; pragmatická slučuje 
diskurzní a strategickou kompetenci a poslední zmiňovaná, sociokulturní 
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je v SERR nazývána sociolingvistickou. Jedná se o jiné pojmosloví a 
zjednodušené členění pro potřeby uživatele, nicméně po obsahové 
stránce je komunikativní kompetence vnímána shodně:  
 Lingvistická kompetence zahrnuje lexikální, gramatickou, 
fonologickou, sémantickou, ortografickou a ortoepickou 
kompetenci. Tato komponenta jsou pojata z hlediska komunikativní 
jazykové kompetence daného jedince. Týkají se rozsahu a kvality 
znalostí, jejich uspořádání a způsobů, jakými jsou tyto znalosti 
uloženy; 
 Sociolingvistická kompetence má vztah k sociokulturním 
podmínkám používání jazyka a je považována za klíčovou pro 
IKVV. Rámec pod ní zahrnuje takové znalosti a dovednosti, jako 
jsou např. řečové zdvořilostní normy, lingvistické markry sociálních 
vztahů, normy pro vyjadřování vztahů mezi generacemi, pohlavími, 
společenskými třídami a skupinami. Zvládnutí společenských 
norem užívání jazyka je považováno za velmi důležité, vzhledem 
k tomu, že výrazně ovlivňuje jazykovou komunikaci mezi 
představiteli různých kultur; 
 Pragmatické (diskurzní a funkční) kompetence (SERR 2002, s. 
125) řeší uživatelskou znalost základních principů organizace a 
struktury sdělení. Tradičně byla za základní jednotku textu 
považována věta, dnes je to text jako celek s ohledem na kontext. 
Mluvčí by proto měl být schopen vyjádřit ucelenou promluvu nebo 
text při dodržení pravidel koheze a koherence. 
Složitost obsahu komunikativní kompetence si vyžaduje nutnost 
přistupovat k osvojování cizího jazyka, jednotlivých řečových dovedností 
se zřetelem k jejich charakteru a s přihlédnutím k jejím jednotlivým 
komponentům. Kompetence není ani vrozená, ani automatická. Je 
výsledkem výchovného a vzdělávacího působení na jedince a je ovlivněna 
jeho sebevědomím a sebepojetím. Znalostní, kulturní a jazykové deficity 
mohou v životě významně znevýhodňovat a omezovat toho, kdo nezná 
jazyk, žargon, slang, ale i kulturní kontext země, národa daného 
jazykového společenství. 
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1.2 Pedagogická komunikace v cizojazyčném vyučování 
V pedagogické komunikaci se naplňují pedagogické cíle, pomáhá 
vychovávat a vzdělávat. Ztotožňujeme se s pojetím Gavory, který definuje 
pedagogickou komunikaci jako ”vzájemnou výměnu informací mezi 
účastníky výchovně vzdělávacího procesu, která slouží výchovně 
vzdělávacím cílům” (Gavora 1985). Mareš a Křivohlavý věnují rovněž 
pozornost otázce funkce pedagogické komunikace. Definice dalších 
odborníků (Charaš, Vyskočilová, Leonťjev, Helus, Gavora a další) je 
možné sjednotit následujícími pojmy: společná činnost, vzájemná výměna, 
vzájemné působení, prostředek výchovy a vzdělávání. Soudíme, že 
optimální pedagogická komunikace v cizojazyčném vyučování by měla 
vytvářet příznivé emocionální klima, optimalizovat vztahy, které jsou 
předurčené odlišností sociální role učitele a žáka1), měla by motivovat a 
formovat jeho osobnost. 
Úspěšnost plnění výchovně vzdělávacího cíle se často odvíjí od 
kvality pedagogické komunikace. Pět principů pedagogické komunikace, 
tak jak je definují Müllerová a Hoffmanová (1994), slouží jako výstižná 
navigace v komunikaci učitele a žáka. Je to princip ”kooperace, kvantity, 
kvality, relevance a způsobu“. Na základě uvedených principů můžeme 
konstatovat, že průběh pedagogické komunikace nezávisí jen na obsahu, 
ale také na samotné osobnosti učitele, na jeho dovednosti vést 
komunikaci přiměřeně věku, znalostem a dovednostem žáka, na jeho 
aktivitě a zvolených metodách. Zkušený učitel by měl vést pedagogickou 
komunikaci tak, aby posílil autonomii žáka, umožnil mu spolupodílet se na 
vyučovacím procesu a formovat pravidla vzájemné komunikace s vidinou 
splnění výchovně vzdělávacího cíle. 
 
                                                 
1) V zájmu sjednocení pojmů budeme v dizertační práci používat slovo 
„žák“, pro označení jedince, který se nachází v centru výchovně vzdělávacího 
působení. Mnohé postřehy a z nich plynoucí závěry jsou opřeny o pedagogické 
zkušenosti s posluchači vysokých škol, pro které označení „student“ považujeme 
za vhodnější. Jim je rovněž určen praktický výstup práce. Přesto slovo „žák“ 
považujeme za univerzální, které v sobě zahrnuje všechny vyučované jedince 
bez ohledu na věk a typ školy, kterou navštěvují. 
 24 
V rámci cizojazyčného vyučování mají učitel i žák ztíženou situaci 
o skutečnost, že komunikace probíhá v cizím jazyce. Je proto velmi 
důležité zhodnotit a hlavně mít neustále na zřeteli jazykovou kompetenci 
žáka, jeho dovednost vyjadřovat se, komunikovat v cizím jazyce. Úspěch 
cizojazyčné komunikace závisí na dostatečné slovní zásobě, gramatické 
znalosti, fonetické správnosti vyjadřování obou: učitele i žáka. Je zřejmé, 
že jazyková kompetence učitele je vzhledem k praxi i životním 
zkušenostem na vyšší úrovni, a proto je nutné pečlivě volit takové 
jazykové prostředky, které by umožňovaly rozvoj osobnosti žáka. 
 
1.3 Interakce dvou kultur 
 
Setkávání a střetávání lidí, představitelů odlišných kultur se stalo 
samozřejmostí dnešního života. Při našich cestách za prací, za poznáním, 
za dobrodružstvím klademe na první místo znalost jazyka dané země. 
Nicméně i přesto, že jazyková kompetence jedince je na dobré úrovni, 
zjišťujeme, že pod zdánlivě stejnými výrazy se skrývají poněkud odlišné 
významy, že představitelé jiných kultur vyznávají jiné hodnoty, volí jiné, 
tradiční cesty k dosažení cíle. Tyto odlišnosti ve způsobu myšlení, 
sociálního chování, jinak řečeno kulturní standardy, velmi výrazně ovlivňují 
úspěšnost komunikace. Vztah dvou kultur, jejich vzájemnou cestu 
k porozumění a pochopení velmi výstižně, graficky vyjádřili Nový a 
Schrollová v následujícím grafu (2003, s. 4) : 
 
 
Viz str. 23 
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Setkávání kultur podle Nového a Schrollové: 
 
 
 
 
Graf reflektuje proces setkávání a vzájemného ovlivňování kultur, 
skutečnost, že v našem individuálním chápání jedna kultura dominuje nad 
druhou. Původní, dominantnější kultura má tendenci vymezovat a určovat 
prostor pro jednání. Od představitele příchozí, v tomto případě menšinové 
kultury, se pak automaticky předpokládá schopnost a ochota přizpůsobit 
se. Zpravidla čím více se příchozí jedinec přizpůsobí, tím úspěšnější a 
spokojenější bude nejenom on sám, ale i jeho sociální okolí. Bylo by ale 
nesprávné používat jakýkoli druh nátlaku ve snaze o jeho přizpůsobení. 
Vše musí přirozeně vyplynout z procesu učení, získávání informací o 
místní dominantní kultuře, získávání nových sociálních dovedností 
vedoucích ke změně postojů, motivačního profilu i jednání jedince. Tento 
proces má být pro zástupce obou kultur přínosný a vzájemně obohacující. 
Rizikovým momentem procesu interakce dvou kultur může být 
navrstvení negativních prožitků a pocitů představitele menšinové kultury. 
Silná psychická zátěž jedince vede často k podráždění, nejistotě, 
zklamání, někdy i k odmítání a negaci. I přes interkulturní trénink, který 
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jedinec mohl absolvovat, i přes dobré znalosti místní, dominantní kultury a 
osobní zkušenost, každý z nás vnímá, jedná, chápe a komunikuje 
prostřednictvím svého vlastního interpretačního rámce, který je vytvářen 
vlastním sociokulturním prostředím. 
Nezbytným předpokladem pro dosažení konečné úrovně tzv. 
inovace je vysoký stupeň kulturního uvědomění si-vědomí-povědomí2) 
zástupců obou kultur, eliminace nebo neexistence silového a mocenského 
náboje, nové stimuly vedoucí k inovaci myšlení, vhodné sociální klima, 
dobré materiální podmínky apod. 
 
 1.3.1 Interkulturní komunikace 
Pod interkulturní komunikací rozumíme takový druh komunikace, 
které se účastní zástupci odlišných kultur. Je pro ni typické, že její 
účastníci čelí rozdílům v komunikačních stylech, proxemice, haptice, 
kinetice, gestech, odlišným pravidlům komunikační etikety. 
„Interkulturní kontakt může vyvolat nejistotu a kognitivní disonanci, 
vzhledem ke skutečnosti, že účastník komunikace je vystaven cizímu 
jazyku, odlišnému komunikačnímu stylu, neznámému chování a používání 
neverbálních výrazů“ (Ting-Toomey, 1999 in Morgensternová, 2007, s. 
115). Interpretace verbální i neverbální zprávy je proto mnohem 
náročnější než v monokulturní komunikaci. 
Každá komunikace je spojena s určitým symbolickým systémem a 
od aktérů komunikace se vyžaduje chápání těchto symbolů. 
K vzájemnému porozumění může dojít za předpokladu, že vysílatel i 
příjemce patří k jednomu živočišnému druhu, jedné kultuře, jednomu 
jazykovému společenství. Z pohledu vyučování cizího jazyka se stále více 
přesvědčujeme o tom, že získání jazykové kompetence ještě neznamená 
                                                 
2) Slovo awareness – uvědomění si-vědomí-povědomí, je termín, který 
je v kontextu interkulturality zmiňován velmi často, a který působí problémy 
mnohým tlumočníkům a překladatelům. Způsobil je i nám. Oslovili jsme mnoho 
odborníků z různých vědeckých oblastí, ale jednotný názor na překlad tohoto 
slova není. Je to dáno i skutečností, že kontext výrazně ovlivňuje obsah i 
následné chápání tohoto slova. Proto jsme se nakonec rozhodli používat 
v dizertační práci vždy všechny tři pojmy současně. 
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úspěch komunikace. Nedostatečná znalost, chápání a porozumění cizí 
kultuře mohou způsobit, že se komunikace bude ubírat nesprávným 
směrem a může skončit neúspěchem. 
Proto stále častěji hovoříme o interkulturním aspektu verbální i 
nonverbální komunikace. Je nepochybné, že způsoby komunikace se liší 
a jsou tedy specifické pro jednotlivá etnika, národy, rasy. Pekerti a 
Thomas vymezují vztahy mezi komunikací a kulturami následovně: 
”Systematické srovnávání komunikace mezi kulturami vyžaduje brát 
v úvahu specifičnost jednotlivých jazyků, jimiž se komunikace 
realizuje……, kdy akty komunikačního chování jsou manifestací hodnot a 
norem příslušných kultur. To znamená, že kulturně založená pravidla 
determinují styl, konvence a praxi komunikace” (Pekerti, Thomas 2003, 
34,2, s. 139). Toto stanovisko můžeme považovat za východisko 
komunikace v interkulturním aspektu. 
V praxi se často setkáváme s tím, že kulturní aspekt buď není 
znám, nebo není respektován. Z pohledu teorie jazykového relativizmu 
vyplývá, že my jako nositelé českého jazyka nahlížíme na svět, na jiné 
národy, etnika, rasy i na jiné kultury právě prizmatem mateřského jazyka. 
Proto se velmi často stává, že jedinec, v našem případě žák, je často 
schopen zvládnout cizí jazyk na velmi dobré úrovni, ale současně má 
nedostatečné znalosti o kultuře cílového jazyka, což může vyústit v 
celkové nepochopení sdělení v interkulturní komunikaci. Vzniká 
interkulturní komunikační bariéra, která ve svém důsledku může vyústit 
v neporozumění, či dokonce v konflikt. 
Jazyk je silný transformační nástroj kultury. Stejně jako kultura, je 
jazyk proměnná kategorie. Jazykové kompetence získáváme a 
zdokonalujeme v průběhu celého života. Mluvíme-li o jazyku, vycházíme 
z toho, že jazyk není jen soubor slov a gramatických pravidel. Je to 
důležitý nástroj, kterým rovněž dáváme najevo svoji kulturní identitu. 
Právě prostřednictvím jazyka komunikujeme, a tím vyjadřujeme své 
postoje a názory, specifikujeme hodnoty, formujeme své touhy, svá přání 
a cíle a tím se stáváme nositeli a spolutvůrci kultury. 
Z pohledu cizojazyčného vyučování může vyvolat polemiku 
stanovisko Nového a Schrollové, že ”interkulturní komunikace nespadá do 
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předmětu výuky cizího jazyka a lze tudíž pochybovat o tom, zda znalost a 
ovládání jazyka tvoří dostatečný předpoklad pro kulturní porozumění” 
(Nový, Schroll 2005, s. 55), které má dvě polohy. Na straně jedné tvrzení, 
že znalost a ovládání jazyka nevytváří dostatečné předpoklady pro kulturní 
porozumění, a s tím nelze než souhlasit. Na straně druhé tvrzení, že 
„interkulturní komunikace nespadá do předmětu výuky cizího jazyka“. 
Domníváme se, že cizojazyčné vyučování poskytuje vhodné prostředí pro 
setkávání dvou kultur a tedy i pro interkulturní komunikaci. 
Na jazyk můžeme nahlížet z různých poloh. Z kognitivního 
hlediska jej vnímáme jako nástroj vyjádření myšlenek, z pohledu 
antropologie mluvíme o jazyku jako o nedílné součásti kultury. Na fyzické 
úrovni pohlížíme na jazyk jako na zvukový systém a řeč těla. Sémiotika 
vnímá jazyk jako systém znaků. Z pohledu pedagogiky chápeme jazyk, 
resp. cizí jazyk jako nedílnou součást kurikula, jako vyučovací předmět, 
který vede k získání komunikativní jazykové kompetence v rovině 
fonetické, fonologické, morfologické, syntaktické a lexikologické.  
Cílem cizojazyčného vyučování je výchova kriticky smýšlejícího 
samostatného člověka se smyslem pro zodpovědnost, se zdravým 
životním názorem, schopného orientovat se v současném multikulturním 
světě, kriticky zhodnotit svět kolem sebe. Znalost jednoho či více cizích 
jazyků usnadňuje jedinci proces poznávání, pomáhá mu v orientaci 
v životních situacích, rozšiřuje jeho obzory poznání. 
Jazyk hraje v interkulturní komunikaci významnou roli. Jazyková 
kompetence a především schopnost používat anglický jazyk jako „lingua 
franca“ se stává samozřejmostí ve všech oblastech našeho života. 
Jazykové kompetence ale neznamenají automatické získání komunikativní 
kompetence a ještě méně kompetence interkulturní. K tomu je zapotřebí 
osvojení znalostí kulturně specifických pravidel interakce.  
Pro učitele (nejen) cizího jazyka z toho vyplývá nutnost naučit 
žáka chápat specifika vlastní kultury, chápat odlišnosti kultury jiné, rozvíjet 
v něm dovednost komparace dvou, nebo i více, kulturních modelů. Pouze 
tak ho naučíme vnímat odlišnosti bez negativních emocí a s větším 
pochopením. Pouze tak se můžeme dopracovat k vedení efektivní 
interkulturní komunikace, kdy nedojde ke zkreslení předávaných 
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informací. Za klíčovou považujeme prvotní přípravu učitele. Je nezbytné 
poskytnout mu již v době přípravy na budoucí povolání učitele cizího 
jazyka dostatek informací, ovlivnit jeho postoje, vést ho k zamyšlení nad 
úskalími a specifiky tématu interkulturality. Napomoci mu získat takové 
znalosti, dovednosti a postoje v oblasti IKVV, které mu v budoucnu 
umožní fundovaně vést proces interkulturní komunikace. 
 
1.3.2 Etnocentrizmus a jeho vliv na interkulturní komunikaci 
Jedním z problémů, který brání a limituje kulturní uvědomění si-
vědomí-povědomí a senzitivitu je egocentrizmus. Nutí jedince vnímat a 
hodnotit cizí kulturu prizmatem kultury vlastní, kterou současně vidí jako tu 
”lepší”, pozitivnější, logičtější a přirozenější.  
V odborné literatuře na dané téma nás zaujala De Vitova stupnice 
etnocentrické kontinuity (De Vito 2001, s. 37). Shrnuje v ní poznatky řady 
autorů (Lukens, Gudykunst, Kim aj.) a definuje etnocentrické kontinuum 
následovně: 
 
Etnocentrické kontinuum podle De Vita:  
 
Stupeň    Komunikační  Komunikace 
etnocentrismu   vzdálenost   
   Nízký   Rovnost  Jedná s druhými jako se sobě  
rovnými, považuje odlišné zvyky a 
způsoby chování za rovnocenné se 
svými. 
Citlivost  Má zájem snižovat odstup mezi 
sebou a druhými. 
                            Lhostejnost Postrádá zájem o druhé, dává  
    přednost komunikaci ve světě  
    sobě podobných. 
Vyhýbání Vyhýbá se a omezuje komunikaci 
   (zejména intimní)s kulturně odlišnými  
    lidmi.  
Vysoký   Znevažování Chová se nepřátelsky, podceňuje  
    druhé, považuje odlišné kultury a  
    způsoby chování za podřadnější.  
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Lidé se v běžném životě pohybují mezi dvěma protipóly, mezi 
nízkým a vysokým stupněm etnocentrizmu. Z pohledu IKVV mohou být 
především dva nejvyšší stupně kritické pro interkulturní komunikaci. 
Vedou k nepochopení, neporozumění, mnohdy i ke konfliktu. Působení 
učitele ve vyučování by mělo vést k eliminaci etnocentrizmu, neboť stupeň 
vlastního etnocentrizmu výrazně ovlivňuje interkulturní komunikaci a její 
úspěšnost.  
K problematice vzájemného pochopení při komunikaci zástupců 
odlišných kultur Průcha konstatuje, že ”příslušníci jednotlivých národů a 
etnik jsou natolik spjati se svými jazyky a kulturami, že mohou sice 
v interkulturní komunikaci dosáhnout pochopení odlišností jiných kultur, 
avšak se nemohou zbavit emocionálních postojů k jiným skupinám lidí, 
nemohou jakoby stát ”nad” všemi kulturami – to je pro lidské bytosti 
nedosažitelné” (Průcha 2004, s. 150). 
K výše citovanému dodáváme, že cílem interkulturní výchovy a 
vzdělávání je dovést žáka na optimálně možnou úroveň, která představuje 
otevřenost jedince k novým podnětům, jejich vstřícné a pozitivní přijímání, 
kritické zhodnocení a ocenění. 
Při interkulturním setkávání, kdy spolu vzájemně komunikují 
představitelé různých kultur a subkultur, může dojít k neporozumění, 
nedorozumění, k nečekaným a nepochopitelným reakcím účastníků. 
Důvod shledáváme v samotné podstatě interkulturní komunikace, která 
představuje komunikaci v podmínkách kulturního střetu, při kterém kulturní 
rozdíly partnerů v komunikaci rozhodujícím způsobem ovlivňují procesy i 
výsledek komunikačního dění. To je potřeba mít na paměti, chceme-li vést 
interkulturní komunikaci úspěšně. 
 
1.3.3 Setkávání kultur: kulturní / jazykový šok 
Dnešní dynamicky rozvíjející se společnost klade stále větší 
nároky na jedince. Mobilita lidí vede k setkávání a prolínání kultur a může 
za jistých okolností způsobovat stres respektive psychickou zátěž pro 
jedince. Tento jev je v odborné literatuře označován jako kulturní šok. 
„Kulturní šok je psychologická dezorientace způsobená špatným 
porozuměním nebo úplným neporozuměním vzorcům cizí kultury. Vzniká 
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nedostatkem znalostí, omezenou zkušeností a osobní rigiditou“ (Harris, 
Moran, 1991 in Morgensternová, 2007, s. 87). Každý dlouhodobý pobyt 
jedince v cizí zemi, v neznámém prostředí a kultuře vyvolává strach, 
obavy nebo zmatení, které mohou vést až k depresi, sociální izolaci a 
ztrátě vlastní sociokulturní identity. Je to zátěžová situace, se kterou se 
jedinec více či méně úspěšně vyrovnává. Ke zvládání takové situace je 
možné se připravit v průběhu kurzů získávání interkulturní kompetence, 
kdy má jedinec možnost blíže poznat hostitelskou kulturu a prohloubit si 
jazykovou komunikativní kompetenci. 
Z pohledu cizojazyčného vyučování dělíme interkulturní 
komunikaci do dvou vrstev; na jazykovou komunikaci, tedy využívání 
cizího jazyka pro komunikaci, a komunikační etiketu. Těžkosti 
v komunikaci vznikají, když její účastníci neznají, popřípadě nerespektují 
komunikační etiketu partnera. Představitelé jiných kultur akceptují naši 
nedostatečnou jazykovou kompetenci, nedokonalé verbální projevy, ale 
jsou pohoršeni naší neznalostí komunikační etikety. Interkulturní 
komunikace tak může skončit nezdarem i přesto, že znalost cizího jazyka 
je na velmi dobré úrovni. 
Chceme-li hlouběji proniknout do problematiky kulturního/ 
jazykového šoku je potřeba ozřejmit pojem „akulturace“, pod kterým 
chápeme poznávání a přizpůsobování se jinému prostředí, jiné sociální 
skupině, jiné kultuře. Za funkční lze považovat členění akulturace podle 
Berryho (1997, s. 5-34) do pěti typů: 
 typ sojourner (návštěvník) – představuje dobrovolné vstupování do 
cizí kultury, ale bez usazení se v ní; 
 separace – spočívá v kladném hodnocení vlastní kultury a odmítání 
kultury cizí; probíhá lokální a sociální izolace od obyvatel hostující 
země; 
 asimilace – představuje ocenění cizí kultury, převzetí jejich norem, 
hodnot, způsobů chování; dochází k částečnému odmítání kultury 
vlastní; 
 integrace – znamená snahu o propojení jednotlivých elementů dvou 
kultur do nové formace; 
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 marginalizace – spočívá ve vytěsnění vlastní popř. cizí kultury; její 
lokální a sociální izolace vede k pocitu osamění a izolace jedince. 
Z výše uvedeného členění vyplývá, že vždy, když jedinec vstupuje 
do kontaktu s cizí kulturou, musí se vypořádat s nějakým projevem 
kulturně cizího prostředí. V reálném prostředí probíhá interkulturní učení 
přirozeně a každý jedinec se zařazuje do stupnice Berryho. Toto zařazení 
však nemůžeme považovat za neměnné. Pod vlivem sociokulturního 
prostředí a výchovně vzdělávacího působení dochází k pohybu jedince 
mezi jednotlivými typy. Domníváme se, že ani jeden z typů není zcela 
optimální pro harmonické soužití v multikulturním prostředí, potažmo pro 
IKVV. Ten by se měl pohybovat na rozhraní typu 3 a 4, kdy jedinec 
poznává kulturu cizí, je schopen ji ocenit, což mu v důsledku umožní lépe 
pochopit a ctít kulturu vlastní. Vycházíme-li z konstatování Kammhubera, 
že „ při střetu dvou kultur dochází k zážitku disonance ”(Kammhuber 2000, 
s. 51), musíme neustále vyvíjet snahu o nekonfliktní a přirozeně plynoucí 
proces akulturace jedince v cizím prostředí. Problém spočívá v tom, že na 
podobná setkání resp. střety většinou nejsme dostatečně připraveni. 
Interkulturní trénink jako součást cizojazyčného vyučování, resp. jako 
součást bloku interkulturní výchovy a vzdělávání, tak získává na významu 
a důležitosti jako jedna z možných cest přípravy jedince na harmonické 
soužití v multikulturní společnosti. 
V reálném životě v rámci procesu akulturace často dochází ke krizi 
v přizpůsobování. Kulturní šok může být důsledkem dlouhodobého 
procesu, stejně tak jako se může jednat o stav vyvolaný dílčí událostí, 
v jejímž důsledku vzniká pocit překvapení, nepochopení či rozčarování. 
Pojem kulturní šok označuje všechny negativně pociťované psychické 
jevy, které se objevují při setkání dvou odlišných kultur. Zahrnuje i lehčí 
formy iritace a zmatení vedoucí k odmítání odlišné kultury, popřípadě 
k jejímu popírání. I přes lehce negativní náboj tohoto slova v českém 
jazyce jsme se rozhodli pro používání v dizertační práci stejného termínu, 
s ohledem na jeho anglický ekvivalent „cultural shock“. Do budoucna 
bychom preferovali termíny „kritická situace nebo akulturační stres“, které 
nemají vyhraněně negativní obsah.  
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Jazykový šok vzniká při nedostatečné komunikativní jazykové 
kompetenci. Anglický jazyk, jeho slovní zásoba je typická svou 
mnohovýznamovostí. Jedno slovo může mít několik odlišných významů, 
což způsobuje těžkosti při komunikaci. Kontext nabývá na významu pro 
pochopení sdělení. Rovněž výskyt homofonních slov činí chápání obsahu 
textu obtížnějším. Pokud k tomu připočteme skutečnost, že se slovní 
zásoba jedince učícího se cizí jazyk rozšiřuje postupně a pozvolna, a stěží 
může dosáhnout úrovně rodilého mluvčího, je zřejmé, že jazykový šok 
vzniká v komunikaci při interakci s nositelem cizího jazyka poměrně často.  
Budeme-li posuzovat a porovnávat dopad kulturního a jazykového 
šoku, můžeme konstatovat, že následky jazykového šoku jsou snadněji 
odstranitelné a nezanechávají v rodilém mluvčím negativní pocity či 
rozpaky nad jazykovou nedokonalostí. Nedodržení komunikační etikety, 
neznalost sociokulturních norem a pravidel chování nositele cizího jazyka 
a představitele odlišné kultury, může ve svém důsledku vést ke zmaření 
jednání čí interakce a znemožnit dosažení cíle. Intenzita prožívání 
kulturního šoku, jeho délka a vlivy na jedince jsou závislé na řadě faktorů. 
K těm nejdůležitějším patří stupeň odlišnosti kultury vlastní a cizí, životní 
zkušenosti, osobnostní rysy aj. 
Furnham a Bochner (1996) stanovili celkem šest faktorů 
ovlivňujících vznik kulturního šoku, přičemž čtyři z nich řadí do skupiny 
„push“ a dva do skupiny „pull“ faktorů: 
Mezi „push“ faktory vedoucí k odvrácení od cizí kultury zahrnují: 
 námahu – při seznamování se s něčím novým musí jedinec 
vynaložit více času a úsilí k dosažení cíle; dosažený úspěch je 
menší, než na jaký byl zvyklý ve své kultuře či subkultuře; 
 bezmocnost – při opakovaném neúspěchu o akulturaci může 
jedinec pochybovat o smyslu svého snažení, má pocit marnosti; 
 zmatení rolí – jedinec v cizím prostředí hledá sám sebe, svoji roli ve 
společnosti a nové kultuře; neví, co se od něj očekává; 
 vnímání odlišnosti – jiné normy a hodnoty v jiné kultuře na nás 
mohou působit nepříjemně, odpudivě, což může vést dokonce 
k diskriminujícímu chování. 
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Mezi „pull“ faktory vedoucí k užšímu přimknutí k vlastní kultuře 
zahrnují: 
 stesk – absence rodinného zázemí, přátel, známého domácího 
prostředí vede k pocitu nejistoty, obav a stesku; 
 ztráta statutu – v novém sociokulturním prostředí jedinec 
pochopitelně nedosahuje takového sociálního postavení, na jaké 
byl zvyklý v prostředí domácím, což může vyvolat pocity frustrace, 
rozčarování nebo dokonce zloby. 
Průběh šoku je zpravidla znázorňován v podobě křivky písmene U, 
popřípadě zdvojeného UU, hovoříme-li i o šoku z návratu. Většinou má 
několik fází: 
 předfáze (nastává před vlastním odjezdem do ciziny); 
 líbánky (označující první kontakt s kulturou v průběhu prvních 
měsíců pobytu); 
 kulturní šok (znamená zpravidla konflikt); 
 postupné přizpůsobování (jako projev krize); 
 adaptace; 
 šok z návratu. 
Příznaky projevu kulturního šoku jsou velmi individuální. Jedinec 
může prožívat pocit strachu, dezorientace, deprese, které mohou vyústit 
až v psychosomatické problémy, přecitlivělost, vzdor či agresi. Jsou však i 
tací, kteří zvládnou pobyt v cizím prostředí i adaptaci na novou kulturu bez 
větších problémů. Jedním z cílů bloku interkulturní výchovy a vzdělávání 
je naučit žáka vyvarovat se kulturnímu a jazykovému šoku, naučit se ho 
zvládat. 
Při verbální či nonverbální interkulturní komunikaci dochází 
k setkávání dvou odlišných světů, kultur, norem, zvyklostí a tabu ať už 
v rovině nonverbální, např. při podávání rukou, líbání, při pozdravu, 
usmívání se apod., kdy narušení určitých kulturních zvyklostí může vyústit 
v kulturní šok, tak i v rovině jazykové, kdy při nesprávném pochopení 
významu slova, při jeho nesprávném použití v kontextu, nebo při 
nevhodně zvolené intonační křivce může dojít k jazykovému šoku. 
Dochází ke kritickým momentům v interkulturní komunikaci, které mohou 
vyústit v interkulturní konflikt.   
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1.3.4 Interkulturní konflikt 
Slovo konflikt je odvozeno od latinského „conflictus“ a jeho prvotní 
význam je „udeřit, uhodit“. Odvozený význam pak znamená „někoho 
něčím zasáhnout“. Předpona con  u slova configere naznačuje, že se 
jedná o vzájemné střetnutí dvou účastníků a sloveso tedy bude znamenat 
nejenom někoho zasáhnout, ale vzájemně se zasahovat. „Konflikt pak 
znamená střetnutí dvou nebo více zcela nebo do jisté míry navzájem se 
vylučujících či protichůdných snah, sil a tendencí“ (Křivohlavý, 2002, s. 
17). Termín konflikt má v češtině i angličtině výrazně negativní náboj a 
svým významem označuje rozkol, nesoulad a disharmonii. 
Interkulturní konflikt má svá specifika, která má jedinec znát, 
pokud má zájem na jeho urovnání. Nejvýznamnější složkou interkulturního 
konfliktu je komunikace a percepce. Těžkosti při komunikaci vznikají na 
základě odlišné interpretace sdělení, která je podmíněna příslušností 
k odlišným kulturám. Vytváří se komunikační bariéra. Lederach (1995, in 
Morgensternová 2007, s. 125) definuje interkulturní konflikt pomocí šesti 
základních rysů: 
 konflikt je přirozený a běžný prvek všech vztahů a kultur; 
 konflikt je sociálně konstruovaná kulturní událost, na níž se lidé 
aktivně podílejí; 
 konflikt vzniká při procesu hledání a vytváření sdílených významů; 
 konflikt má své kořeny ve vnímání, interpretacích, vyjadřování se a 
úmyslech lidí; 
 význam se vytváří tím, že spojujeme jednu věc s druhou, tj. na 
základě aktu srovnání; to znamená, že primární základnou vzniku, 
chápání a reagování na konflikt je zdravý rozum lidí, jejich 
nahromaděné zkušenosti a znalosti; 
 kultura je souborem sdílených znalostí a schémat, která lidé 
používají při vnímání, interpretaci, vyjadřování a reagování na 
sociální realitu. 
Přestože zpravidla bývají konflikty vnímány negativně, mají i svá 
pozitiva. Žádná kultura nemůže existovat bez konfliktů, jsou nedílnou 
součástí jejího vývoje. Společnost bez konfliktu by byla statická a 
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nerozvíjela by se. Konflikty podporují tvůrčí přístup k řešení problémů, 
stimulují vůli a ochotu spolupracovat.  
Dorozumívání považujeme za klíčovou složku konfliktu a právě 
proto dochází u zástupců odlišných kultur k nedorozumění, nepochopení 
či ke konfliktu, protože používají odlišný komunikační kód a stejným 
gestům, jevům a symbolům dávají jiný význam. Komunikace je často 
ritualizována, plná symbolů, které mají pro každou kulturu implicitní 
význam. Nedostatky v komunikaci a percepci mohou vyvolat interkulturní 
konflikt, pod kterým chápeme konflikt zapříčiněný rozdíly v uvažování, 
jednání a výkladu sdělení zástupců odlišných kultur.  
Bez komunikace nevzniká konflikt, stejně jako ho není možné 
vyřešit. Při řešení interkulturních konfliktů, ke kterým je jedinec 
v interkulturním prostředí vnímavější, je nutné posuzovat všechny 
odlišnosti ve vnímání, komunikaci a interpretaci. Je možné uplatnit jeden 
z přístupů, který se využívá rovněž při řešení mezilidských konfliktů, 
jmenovitě: 
 konfrontaci, kdy jedinec sleduje pouze své zájmy, nerespektuje 
protistranu, není ochoten naslouchat, je často agresivní a odmítá 
spolupracovat; 
 kooperaci, kdy se jedinec snaží asertivně prosadit své zájmy, ale 
současně vyvíjí snahu o spolupráci s ohledem na zájmy protistrany; 
 vyhýbání se, představuje neasertivní nekooperativní přístup, kdy 
dochází k podceňování vlastních zájmů stejně jako zájmů 
ostatních; 
 ústup, kdy jedinec nebere ohled na vlastní zájem, má zájem o 
spolupráci, je vstřícný; 
 kompromis, který představuje mírně asertivní přístup se snahou o 
spolupráci. 
Vzájemné setkávání zástupců odlišných kultur patří k našemu 
každodennímu životu a nemusí být nutně konfliktní. Pokud však ke 
konfliktu dochází, není nutné na něj nahlížet s přehnanou obavou. 
Interkulturní konflikty mají určitá specifika a musíme se naučit jim 
porozumět, abychom k nim zaujali správné stanovisko a mohli je úspěšně 
řešit. Poznáme-li povahu a jádro konfliktu v jeho počátečním stádiu, 
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budeme moci včas připravit prostředky k prevenci jeho rozvoje, které 
vyústí v jeho vyřešení.  
 
2. CÍLE INTERKULTURNÍ VÝCHOVY A VZDĚLÁVÁNÍ  
 
2.1 Kategorie cíle v IKVV 
Kategorie cíle patří ke klíčovým kategoriím pedagogiky. Pod vyučovacím 
cílem rozumíme kvantitativní a kvalitativní změny u žáků ve třech 
základních oblastech: kognitivní, afektivní a psychomotorické, kterých 
chceme dosáhnout ve vyučovacím procesu. 
Cíle dávají řád výchovně vzdělávacímu procesu a pomáhají učiteli 
zvolit vhodné a přiměřené metody vyučování i hodnocení. Jak zdůrazňuje 
Skalková ”výukové cíle nejsou pouze programem činnosti učitele, ale plní i 
roli usměrňující a motivující v činnosti žáků, především tehdy, pokud je 
založena na jejich aktivitě a samostatné práci, na jejich vnitřním přijetí cílů 
a ztotožnění se s nimi” (Skalková 1995, s. 51).  
Kasíková definuje vyučovací cíl jako “zamýšlené změny v učení a 
rozvoji žáka (ve vědomostech, dovednostech, vlastnostech, hodnotových 
orientacích, osobnostním a sociálním rozvoji jedince), kterých má být 
dosaženo výukou“ (Kasíková, Vališová 2007, s. 137). 
Cíle nejsou dané jednou provždy. Je to proměnná kategorie, 
kterou je potřeba stále analyzovat a konkretizovat v nových společenských 
podmínkách. Tak jak se rozvíjí společnost, je potřeba inovovat i vyučovací 
cíle. 
Vzdělávání je složitý proces, který má poskytovat žákům dostatek 
vědomostí, dovedností a správnou orientaci, což mu následně pomůže 
realizovat své vlastní cíle. Školský zákon č. 561/ 2004 Sb. charakterizuje 
cíle vzdělávání v obecné rovině následovně: 
 rozvoj osobnosti člověka, který bude vybaven poznávacími a 
sociálními způsobilostmi, mravními a duchovními hodnotami pro 
občanský život, výkon povolání nebo pracovní činnosti, získávání 
informací a učení se v průběhu celého života; 
 získání všeobecného vzdělání nebo všeobecného a odborného 
vzdělání; 
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 pochopení a uplatňování zásad demokracie a právního státu, 
základních lidských práv a svobod spolu s odpovědností a smyslem 
pro sociální soudržnost; 
 pochopení a uplatňování rovnosti žen a mužů ve společnosti; 
 získání a uplatňování znalostí o životním prostředí a jeho ochraně, 
vycházející ze zásad trvale udržitelného rozvoje a o bezpečnosti a 
ochraně zdraví; 
 utváření vědomí národní a státní příslušnosti a respektu k etnické, 
národnostní, kulturní, jazykové a náboženské identitě každého; 
 poznání světových a evropských kulturních hodnot a tradic, 
pochopení a osvojení zásad a pravidel, vycházejících z evropské 
integrace jako základu pro soužití v národním a mezinárodním 
měřítku. 
Poslední dva jmenované cíle se ocitají v centru pozornosti IKVV. 
Cílem interkulturní výchovy a vzdělávání v obecné rovině je 
příprava jedince na život v multikulturním prostředí, na interakce 
s představiteli odlišných kultur. Naučit ho chápat a respektovat odlišnosti a 
v neposlední řadě napomoci vytvoření evropské identity jedince 
v demokratické, multikulturní a multilingvální Evropě. 
Jazyk jako produkt a součást kultury, jako nástroj myšlení, 
prostředek dorozumívání a získávání poznatků, zprostředkovatel zážitků 
reprezentuje národní jazyková společenství. Soudobé vzdělávání jako 
celek stále více získává interkulturní dimenzi a cizojazyčné vyučování není 
výjimkou.  
 
2.2 Od reálií a lingvoreálií k interkulturní výchově a vzdělávání 
Předpokladem získání interkulturní kompetence v cizojazyčném vyučování 
je prvotní získání komunikativní jazykové kompetence. V procesu jejího 
získávání se žák seznamuje se sociokulturním, politickým, ekonomickým, 
resp. bezpečnostně právním uspořádáním země, jejíž jazyk se učí. 
Rozšiřuje si obzor získáváním informací z oblasti tzv. ”small c culture” 
(chování, etiketa, zvyklosti, tradice aj.) a ”large C Culture” (díla hudební, 
výtvarná, literární, architektonická aj.).  
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Reálie a lingvoreálie jako součást cizojazyčného vyučování nejsou 
novým prvkem a lze v nich spatřovat kořeny IKVV v cizojazyčném 
vyučování. Ve druhé polovině 20. století se však důraz kladl zejména na 
kognitivní stránku; v popředí zájmu stály především poznatky o 
zeměpisných, historických a kulturních zvláštnostech země, jejíž jazyk se 
žák učil. Formování sociokulturní, resp. interkulturní kompetence v celé její 
šíři bylo opomíjeno. Již ve středověku byly reálie nedílnou součástí výuky 
latiny a řečtiny. Mnohem později, díky vědecké analýze Kostomarova a 
Vereščagina se v 70. letech minulého století začaly v cizojazyčném 
vyučování od reálií diferencovat  lingvoreálie. Hranice mezi nimi jsou ale i 
v současné lingvistice značně prostupné a mnohdy i sporné.  
Reálie zahrnují poznatky týkající se zeměpisu, historie, 
ekonomiky, politiky dané země, jejich sociálně kulturních podmínek. Řeč 
je o faktech charakterizujících danou jazykovou oblast s přihlédnutím 
k minulosti i současnosti. Pokud jsou tato fakta rovněž klíčem k pochopení 
mnohých jazykových jevů po stránce výrazové i významové, začínáme 
hovořit o lingvoreáliích. Pod nimi rozumíme poznatky související 
s významem slov, slovních spojení a frazeologie. Zpravidla upřesňují 
sémantickou stránku jazykových prostředků, s nimiž je spjat význam i 
forma charakterizující život, zvyklosti dané cizojazyčné oblasti. Reálie a 
lingvoreálie sloužily a stále ještě slouží především naplnění vzdělávacího 
cíle. Jejich faktografický obsah, bohatý na zajímavé informace, bývá 
poutavým učebním materiálem pro žáka a napomáhá mu pochopit 
souvislosti mezi zeměpisnými, ekonomickými, politickými, sociálními a 
kulturními jevy. Znalosti o cizí kultuře nestačí k efektivnímu zvládání 
interkulturních situací. Akcentace osvojování zeměpisných, historických a 
kulturních poznatků je typická pro kognitivní přístup k obsahu reálií ve 
vyučování cizím jazykům. Současné společenské potřeby vyžadují 
omezení prostoru pro takové nežádoucí jevy, jako jsou předsudky, 
stereotypy, xenofobie a rasizmus. Cílem vyučování reálií v novodobém 
cizojazyčném vyučování není pouhé předávání věcných, faktografických 
znalostí, ale současné rozvíjení jazykových prostředků, řečových 
dovedností, spolu se získáváním interkulturní kompetence. Proto do 
popředí vystupuje interkulturní přístup i v rámci vyučování reálií. 
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Posun od reálií k interkulturní výchově a vzdělávání spatřujeme 
v posílení výchovného cíle, který efektivněji napomáhá získávat a rozvíjet 
postoje a dovednosti žáka. Konfrontace znalostí o cizí kultuře s fakty 
charakterizujícími jeho rodnou zemi, využití jiných metod, jako například 
inscenačních metod, simulací, rolových her, projektového vyučování aj., 
napomáhají jeho hlubšímu naplnění. Plnění polyfunkčního cíle IKVV, který 
zahrnuje a efektivněji propojuje složku komunikativní, vzdělávací a 
výchovnou považujeme za nejvýraznější posun v cizojazyčném vyučování 
a je silně motivační především pro žáka. 
 
2.2.1 Výběr studijního materiálu pro potřeby IKVV v cizojazyčném 
vyučování 
V práci učitele při zprostředkování informace o reáliích země, jejíž jazyk se 
žák učí, spatřujeme několik úskalí. Ve výchovně vzdělávacím procesu je 
nezbytné seznámit žáky alespoň v základních bodech se společenským, 
ekonomickým a politickým uspořádáním země. Nastínit úspěchy či 
neúspěchy daného společenství, národa, kultury, přiblížit mnohé další 
aspekty života dané země. Takto získané informace nejenom rozšiřují 
obzory žáka, ale umožňují mu vidět i svou vlastní sociokulturní skupinu 
v širším kontextu. 
Současné jazykové učebnice neposkytují dostatek materiálu pro 
plnění těchto cílů. Existují i další zdroje, ze kterých je možné čerpat, jako 
např. televize, rozhlas, tisk, ale i muzea, výstavy, kulturní centra aj. Pro 
využívání doplňkových zdrojů je nezbytná samostatná práce žáka, ke 
které by měl být učitelem motivován a aktivizován. Úspěšnost přípravy 
budoucího absolventa je v mnohém závislá na důkladné a časově velmi 
náročné mimoškolní přípravě učitele, na jeho systematickém a 
soustavném vyhledávání potřebných, aktuálních, doplňkových materiálů 
sloužících kvalitní přípravě absolventů základních, středních a vysokých 
škol. Pokud si uvědomíme rozsah učiva i tematických okruhů např. 
maturitní zkoušky (od historie po současnost, od literatury ke sportu, od 
politického uspořádání k problematice životního prostředí aj.) pochopíme 
nelehkou úlohu učitele, který má takovou informaci svým žákům 
zprostředkovat. Navíc žák vidí v danou chvíli v učiteli odborníka na 
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probíranou oblast, odborníka na jednotlivé vědní obory a disciplíny a 
zahrnuje pedagoga zvídavými otázkami, na které často učitel ani nemůže 
znát odpověď. Není chybou přiznat nedostatečnou znalost v daném 
vědním oboru a přislíbit žákům odpověď po dalším prostudování zdrojů. 
Takovýmto způsobem je i pedagog nucen neustále se vzdělávat a 
rozšiřovat si obzory, pokud si chce v očích žáků zachovat úctu, respekt a 
být pro ně vzorem i motivací. 
Mohlo by se zdát, že cizojazyčné vyučování na vysoké škole bude 
z pohledu interkulturní výchovy a vzdělávání jednodušší, ale pouze na 
první pohled. Výhodou bezesporu je, že učitel i žák se specializují na obor, 
který je klíčový pro studium dané vysoké školy, ale nyní je potřeba 
prohloubit učivo po stránce odborné. Nestačí pouze zprostředkovat 
odbornou slovní zásobu konkrétního cizího jazyka. Je nutné rovněž 
vysvětlit, jak funguje kupříkladu soudní systém Velké Británie nebo USA, 
na jakých principech pracují bezpečnostní složky daného státu, vysvětlit 
odlišnosti v práci soudce či poroty při soudním přelíčení, provést 
komparaci jednotlivých trestných činů, výše trestních sazeb apod. A opět 
je na učiteli, aby se vzdělával a orientoval v daném oboru, pokoušel se 
získat hlubší znalosti v oblasti trestního, ústavního, občanského či 
evropského práva, ale i v takových oblastech jako jsou pyrotechnika, 
soudní psychologie, drogy, deviace apod. A to je vskutku nelehký úkol a 
současně velká výzva pro učitele, která vyústí v celoživotní vzdělávání. 
Úskalí v práci pedagoga a současně jeho nezastupitelnou roli lze 
spatřovat ve výběru základního učiva, které by žákům poskytovalo 
dostatečně široký přehled, umožňovalo získání nové odborné slovní 
zásoby, prohlubovalo jazykové komunikativní kompetence a současně ho 
nezatěžovalo zbytečnými podrobnostmi, ale napomáhalo plnění cílů 
výchovně vzdělávacího procesu. Velmi pečlivě a zároveň obezřetně má 
učitel volit rozsah učební látky i výběr základního učiva jednotlivých 
tematických okruhů a jim odpovídajících cizojazyčných textů tak, aby žák 
byl v průběhu práce s nimi motivován k dalšímu samostudiu, aby se v něm 
probudila touha dozvědět se víc a získat další informace. Výběr 
doplňkového učebního materiálu má odpovídat cílům, věku, znalostem a 
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dovednostem žáka jak v rovině jazykové, tak i v rovině odborné. Kvantita 
by neměla dominovat nad kvalitou. 
 
2.3 Cíle cizojazyčného vyučování z pohledu interkulturní výchovy a 
vzdělávání 
Cizojazyčné vyučování směřuje k rozvoji osobnosti jedince, vychovaného 
k úctě a respektu k jiným kulturám. Pomáhá žákům stát se dobrými 
občany, schopnými samostatně řešit problémy, žít zdravým životním 
stylem, vážit si sebe sama i druhých, žít bez předsudků, vytvářet si zdravý 
pohled na svět okolo nás bez projevů rasizmu a xenofobie, žít 
plnohodnotný život v multikulturní společnosti založený na harmonickém 
soužití a spolupráci odlišných a tím i osobitých jedinců. 
Pod cílem cizojazyčného vyučování v té nejobecnější rovině 
rozumíme dosažení komunikativní kompetence včetně kompetence 
interkulturní, které ve své jednotě umožní žákům adekvátně používat cizí 
jazyk v interakci s nositelem jazyka. Jsme součástí velkých celků, součástí 
společnosti, která není homogenní, a proto je potřeba naučit žáka vnímat 
ostatní, vnímat odlišnosti a umět se z nich poučit a obohatit, naučit se žít 
v harmonii se všemi. Tím připravíme jedince na realitu života ve všech 
oblastech a pokusíme se tak předejít možnosti vzniku možných 
nedorozumění a konfliktů. 
Z pohledu cizojazyčného vyučování se ztotožňujeme s pojetím 
těch, kteří považují za hlavní cíl jazykového vzdělávání v intencích 
interkulturního přístupu podporu příznivého rozvoje celé osobnosti žáka a 
jeho smyslu pro identitu prostřednictvím obohacujících zkušeností 
s různými jazyky a odlišnými kulturami. 
Většina odborníků vidí cíl IKVV v získání interkulturní kompetence 
ve třech základních kategoriích: v oblasti vědomostí, dovedností a postojů. 
V poslední době se stále častěji zmiňuje mezi odborníky kategorie čtvrtá – 
kategorie uvědomění si-vědomí-povědomí. Všechny čtyři kategorie jsou 
velmi úzce propojeny a ve vyučovacím procesu se prolínají. V rámci 
přípravy učitele je proto důležité stanovit si reálný cíl, který vychází 
z možností rozvoje žáka a směřuje k získání dovednosti v jedné 
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z kategorií. Je zřejmé, že cíle se budou modifikovat v závislosti na věku 
žáka, typu školy a jeho komunikativní jazykové kompetenci.  
 
2.3.1 Sociokognitivní teorie vzdělávání 
Sociokognitivní teorie vzdělávání zdůrazňují vliv kulturních a 
sociálních faktorů na výchovně vzdělávací proces, na proces učení, na 
formování nové podoby pedagogiky a didaktiky. Tento proud vzniká ve 
druhé polovině minulého století ve Francii, Kanadě a USA a akcentuje 
sociální a kulturní kontext poznání, společenské a kulturní dimenze 
výchovně vzdělávacího procesu s důrazem na roli sociální interakce 
v mechanizmech učení včetně učení interkulturního. Přístup učitelů má 
zohledňovat sociokulturní faktory, propojovat reálný život s životem ve 
škole a má vycházet z konkrétní situace. 
V současnosti rozlišujeme pět základních sociokognitivních 
přístupů. Některé se zaměřují na školní prostředí a rozebírají vztahy uvnitř 
školního kolektivu, jiné přesahují rámec školy a řeší vliv kultury na učení. 
 Za zakladatele a průkopníka teorií sociálního učení je považován 
A. Bandura. Ve své práci Social Foundations of Thoughts and Action 
publikované v roce 1986 představuje sociokognitivní teorii, která je 
založena na vztahu mezi prostředím, aktivitou a myšlením. Bandura 
definuje několik principů sociálně kognitivních teorií: 
• „Pro učení a činnost subjektu má rozhodující vzájemný vliv 
sociokulturních faktorů, osobnostních rysů a vzorců chování“ 
(Bandura, 1986 in Bertrand, 1998, s. 122). Každý jedinec je 
součástí celku, nežije izolovaně od okolního světa, žije ve 
vzájemné propojenosti a závislosti na okolí. Jedinec ovlivňuje 
prostředí, a to zpětně ovlivňuje jedince. Pro rozvoj poznání je nutné 
vzájemné působení společenských jevů a událostí, vlastností lidí a 
jejich chování. Existuje i zpětný vliv, kdy jedinec a jeho prostředí se 
vzájemně omezují. Hovoříme o procesu vzájemné determinace.  
• Druhým principem sociálně kognitivních teorií je pojetí 
„observačního učení“ (tamtéž), které předpokládá, že jedinec se učí 
i pouhým pozorováním ostatních. Nemusí být přímým a aktivním 
účastníkem procesu, stačí mu pozorovat činnost a výsledky činnosti 
 44 
druhých. Využívá dovednosti „nepřímého sociálního učení“ 
(tamtéž). 
• Dalším z principů je tzv. „symbolická představa“ (tamtéž) 
vycházející z toho, že naše myšlenky a představy výrazně ovlivňují 
naši činnost. Dělíme se o ně s ostatními, jednáme podle nich a 
plánujeme naši budoucí činnost. 
• Způsob, jakým jedinec vnímá efektivitu své činnosti, je základem 
dalšího „principu percepce“. To, jak jedinec hodnotí sám sebe, jak 
silně věří ve své schopnosti, dovednosti a znalosti, ovlivňuje 
úspěšnost jeho dalšího konání. Zdravé sebevědomí stimuluje a 
urychluje proces učení. 
• Zdravý a silný jedinec jedná v souladu se svými potřebami a svoji 
činnost směřuje a modifikuje na základě jejích výsledků. Bandura 
hovoří o tzv. „autoregulaci“ (tamtéž). Sociokulturní prostředí silně 
ovlivňuje myšlení, chování i činnost jedince, který ale současně má 
schopnost ovlivňovat a řídit sám sebe, svůj vlastní život. 
• Posledním principem sociokognitivních teorií je „používání vzorů-
modelů“, kdy se jedinec učí napodobováním. Ve školním kolektivu 
se často setkáváme s tím, že žáci napodobují chování zpravidla 
silných výrazných jedinců včetně svého učitele. Druhý člověk se pro 
ně stává vzorem. Učí se výsledky svého vlastního chování a 
činnosti inspirovaných vybraným modelem. 
 
Na základě zmíněných principů můžeme vyvodit různé strategie 
ve vyučování. Vycházíme-li z hypotézy Bandury, že žáci rádi napodobují, 
je velmi důležité, jaký model chování a jednání bude učitel svým žákům 
nabízet. Učitel má být pro své žáky vzorem, který je hoden následování. 
Z výše zmíněných principů vyplývá, že za každým snažením jedince má 
být vidět výsledek. Jeho hodnota vede k tomu, že si žák uvědomí a ocení 
smysl každého učení. Zpětná vazba ze strany učitele významně ovlivňuje 
sebepojetí a sebehodnocení žáka, jeho víru ve své schopnosti a 
dovednosti. Pozitivní zpětná vazba může mít silný stimulační vliv na žáka 
a motivovat ho k lepším výsledkům v učení. 
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 Teorie sociokognitivního konfliktu řeší jeho úlohu a význam 
v kognitivním rozvoji jedince. Vychází z předpokladu, že interakce a 
vznikající sociokognitivním konflikt je zdrojem rozvoje jedince, jehož 
inteligence se vyvíjí v souladu s jeho řešením. Sociokognitivní konflikt je 
považován za zdroj a stimul učení. Soudíme, že z pohledu cizojazyčného 
vyučování je vhodné navodit mezi žáky stav plodné a užitečné 
konfrontace, což umožní jedinci uvědomit si existenci odlišných stanovisek 
a názorů, nutí ho přezkoumat a přehodnotit své výchozí stanovisko. 
V procesu získávání interkulturní kompetence, dimenze uvědomění si-
vědomí-povědomí může konflikt a nově získané informace umožnit žákovi 
vlastní hlubší poznání. 
 Sociálně historická teorie L. S. Vygotského vychází z tvrzení, že 
rozvoj jedince je součástí sociálního a historického procesu. Vygotskyj 
uvádí do praxe „zónu nejbližšího rozvoje“ (tamtéž), kterou definuje jako 
„vzdálenost mezi úrovní současného vývoje a úrovní vývoje“ (tamtéž). 
Podle něho je vývoj jedince závislý na jeho učení, což je v protikladu 
s názorem Piageta, který soudí, že vývoj předchází učení, i s názorem 
Williama Jamese, který soudí, že učení probíhá simultánně s vývojem 
jedince. Zóna nejbližšího vývoje má složku sociální i kulturní a učení žáka 
je závislé na interakcích, které v této zóně vznikají. Interakce 
v interkulturní komunikaci je nutné velmi pečlivě sledovat a mít pod 
kontrolou s cílem předcházet interkulturnímu konfliktu. 
 Teorie kontextualizovaného učení má pro IKVV specifický význam. 
J. S. Brown, A. Collins, P. Duguid aj. soudí, že učení v současné podobě 
je neúplné a odtržené od reálného světa, že ignoruje kulturní a sociální 
kontext. Ve snaze napomoci žákům pochopit současnou multikulturní 
společnost a naučit se úspěšně zvládat náročné interkulturní situace, 
zavádíme blok IKVV v cizojazyčném vyučování. V bezpečném prostředí 
školy jsou učitelem přesně definovány problémy i možnosti jejich řešení. 
Pomocí různých metod IKVV učitel navozuje situaci a naviguje žáka při 
jejím zvládání. Prožitá zkušenost v situaci ve škole spolu se získanou 
dovedností mu napomohou při řešení reálných životních situací. Proto 
interkulturní výchova a vzdělávání klade rovněž důraz na autentické 
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projekty, pátrání-bádání v místě, které poskytují žákům reálnou představu 
o konkrétním sociokulturním prostředí.  
 Teorie kooperativního vyučování a učení nachází široké uplatnění 
v IKVV. Opírá se o čtyři základní ideje pedagogiky Freineta; právo na 
sebevyjádření a komunikaci, kritická analýza reality, převzetí 
zodpovědnosti za sebe sama a převzetí zodpovědnosti za skupinu. 
Tradiční podoba vyučování založená na pouhém předávání poznatků 
dává jen velmi malý prostor pro osobnostní růst žáka a rozvoj 
humanistických pedagogických metod. Kooperativní vyučování umožňuje 
aktivní přístup jedince k učení, jeho integraci bez ohledu na jeho etnický, 
sociální, ekonomický či jiný původ. Žákům usnadňuje spolupráci a 
soutěživost nahrazuje partnerstvím. Tato metoda je charakteristická svou 
pružností, snahou přizpůsobit se okolnostem, nové kultuře a 
sociokulturnímu prostředí. Příznivě ovlivňuje jedince, kteří se oddělují či 
vydělují z kolektivu a umožňuje každému podílet se na vytváření 
společného díla, osvojovat si kladné vzorce sociálního chování a vytvářet 
pocit pozitivní vzájemnosti. Žák ve školním kolektivu nabývá na 
sebevědomí a je silně motivován k aktivní činnosti. Zvyšuje se jeho pocit 
zodpovědnosti za sebe i za druhé. 
Sociokognitivní teorie považujeme za velmi přínosné pro 
interkulturní výchovu i vzdělávání a rozvoj sociální dimenze ve vyučování. 
I přesto, že jejich aplikace ve vyučování není jednoduchá a naráží na 
spoustu problémů, pozitivní výsledky jsou dosahovány především v oblasti 
rozvoje sociálních postojů, v oblasti přijímání jiných a odlišných, potlačení 
projevů rasizmu a xenofobie, v získávání dovednosti týmové práce a 
spolupráce. Soudíme, že metody založené na sociokognitivních teoriích 
patří mezi efektivní v IKVV. 
 
 2.3.2 Interkulturní učení 
Interkulturní učení je chápáno jako proces vedoucí k osvojení 
interkulturní kompetence potřebné pro život v současné multikulturní 
společnosti. Jeho cílem je, aby lidé mající odlišné kulturní pozadí mohli žít, 
pracovat, učit se společně a navzájem. Jedinec si ujasňuje, kam patří, 
jaká je jeho sociokulturní identita a životní orientace. Spolu s vlastním 
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rozvojem osobnosti se učí osvobodit se od předsudků, otevřít se novému, 
cizímu a obohatit se tímto poznáním. 
Interkulturní učení zahrnuje jako každé sociální učení vnímání, 
myšlení, cítění, činnost a uvažování. Všechny složky jsou vzájemně 
propojeny, jsou na sobě závislé, vzájemně se ovlivňují a podmiňují. 
V centru pozornosti procesu interkulturního učení je osobní růst jedince 
v sociokulturním kontextu. 
Cílem interkulturního učení je výchova k toleranci, respektu a úctě. 
V rámci procesu poznávání dochází ke sbližování odlišného, k reflexi a 
vytváření vlastního názoru, k rovnocennému akceptování odlišného. 
Vytváří se tak prostor pro vzájemnou spolupráci v nových kulturních 
formacích.  
Interkulturní učení může mít různé formy. K nejčastěji využívaným 
patří interkulturní trénink, který jako sociální výcvik simuluje interkulturní 
prostředí. Interkulturní učení často probíhá i přirozenou formou ve chvíli, 
kdy jedinec vstupuje do kontaktu s odlišnou kulturou, musí se v ní 
zorientovat a zvládnout vzniklou interkulturní situaci. Interkulturní učení, 
vědomé či nevědomé, probíhá v procesu akulturace. Pro vyjádření úrovně 
interkulturního učení, na které se jedinec nachází, používáme několik 
teoretických modelů, které dělíme na stupňovité a fázovité. Příkladem 
stupňovitého modelu může posloužit Hoopesův klasický model (in Nový,  
Schroll 2005, s. 64), který rozlišuje pět kvalitativních úrovní: 
 
 selektivní osvojení (částečná integrace cizího obrazu do vlastního 
obrazu); 
 vědomé hodnocení (srovnání vlastního a cizího obrazu světa 
s pomocí spravedlivých kritérií, která nevycházejí jen z jediné 
kultury); 
 akceptace (uznání cizích obrazů světa bez hodnocení); 
 porozumění (uznání racionálnosti cizích obrazů světa); 
 pozornost věnovaná cizímu (uvědomění si ostatních obrazů světa); 
 egocentrizmus (vlastní obraz světa jako jediný možný). 
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Fázovité modely se pokouší o identifikaci a popis jednotlivých etap 
akulturačního procesu. Nejedná se o strohý výčet jednotlivých fází, ale o 
jejich popis v podobě příběhu.3) Ve své podstatě jsou oba modely, 
stupňovitý i fázovitý, obdobné. Třídimenzionální vzájemně propojený 
model procesu akulturace sestavili Grove a Tobiörn (in Nový, Schroll 
2005, s. 68).  
 
Model vychází ze skutečnosti, že přiměřenost chování a jasnost 
orientace se vyvíjejí velmi odlišně, občas i protichůdně. Za jeho 
komponenty považujeme přiměřenost chování, jasnost orientace a úroveň 
minimálních nároků. 
 
Viz str. 47 
 
 
 
                                                 
3
) Kupříkladu Nový a Schrollová popisují akulturační proces 
 následovně: „V okamžiku odjezdu má jedinec určité obavy spojené 
s vycestováním, ale ty krátce po příjezdu ustoupí počátečnímu nadšení, 
které se opírá o mnoho nových, vzrušujících zážitků. Poté si jedinec na 
tuto pozitivně vnímanou novost zvykne, takže se stále více soustřeďuje na 
kulturní odlišnosti, které jsou vnímány negativně. To vede ke krizi 
v přizpůsobování, popř. ke kulturnímu šoku, během něhož je akulturační 
zátěž nejvyšší, a proto je nyní nejsilnější touha odjet domů. Podaří-li se 
tuto krizi úspěšně zvládnout, proběhne oceňující přizpůsobení cizí kultuře, 
a my si začínáme více všímat negativních aspektů vlastní kultury. Z toho 
pak pramení obavy spojené z blížícího se návratu, které nakrátko zmizí při 
příjezdu samém, ale vynoří se znovu a silněji, když odezní bezprostřední 
nadšení z návratu. To vede k tzv. reintegrační krizi, tedy ke stavu, kdy ve 
vlastní kultuře dochází ke zvýšené akulturační zátěži. Teprve po 
úspěšném překonání této reintegrační krize nastoupí úplné znovuzapojení 
do vlastní kultury.“ 
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Model akulturačního procesu podle Groveho a Tobiörna: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Z modelu vyplývá, že přiměřenost chování a jasnost orientace se 
vyvíjejí velmi odlišně. Nově příchozí do cizí kultury záhy objevuje 
odlišnosti v normách chování, ale nezpochybňuje principiální správnost 
norem kultury vlastní, to přichází později, což vyústí v klesající jasnost 
orientace. Ta dosahuje svého minima v momentu, kdy se chování jedince 
stává přiměřeným pro dané prostředí i situaci. Akulturační proces může 
využívat zcela odlišné procesy interkulturního učení s ohledem na 
problémy, jejichž zvládnutí je pro každého jedince jinak důležité. 
 V rámci interkulturního učení se jedinec učí přiměřenému a 
adekvátnímu chování k zástupcům odlišné kultury, učí se vytvářet 
interpersonální vztahy mezi zástupci odlišných kultur, snaží se porozumět 
jejich myšlenkovým postupům. V těchto třech rovinách spatřuje většina 
odborníků základní kritéria úspěšnosti interkulturního učení, jehož cílem 
je získání interkulturní kompetence, která umožní jedinci překonávat 
konflikty způsobené odlišností kultur, žít v harmonickém soužití 
- - - - - - - - jasnost orientace                                               vysoká 
________ přiměřenost chování 
 
                                                                                     min. nároky        
 
 
 
příjezd                                  čas                                          nízká 
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s ostatními, odlišnými. Každé setkání s odlišnou kulturou se pak stává 
přínosným a produktivním pro jedince a umožňuje jejich vzájemné učení. 
 
2.3.3 Interkulturní kompetence jako jeden z cílů cizojazyčného 
vyučování                 
       S nárůstem mezinárodních pracovních setkání, turistiky a 
imigrace dochází k častějšímu setkávání s „cizím“ a cizinci. Jestliže 
jedincům chybí zkušenosti s cizí kulturou, může se objevit bezdůvodný 
obdiv nebo pokora k „cizímu“, etnocentrizmus či xenofobie. Tomu je třeba 
předcházet, což potřebu získávání interkulturní kompetence pro adekvátní 
zvládání komunikačních situací podstatně zvyšuje.  
       V jazykovém vzdělávání se často setkáváme s tím, že kulturní 
aspekt komunikace není buď znám anebo není respektován. Přitom 
interkulturní dialog probíhá při každém osvojování cizího jazyka. Je 
žádoucí, aby tento proces byl vědomý a didakticky řízený. Zvládnutí cizího 
jazyka bez porozumění dané kultuře silně determinuje styl, konvence i 
praxi interkulturní komunikace. Nositelé téže kultury mají společné kulturní 
znalosti a jsou schopni využít možnosti, které jim poskytuje určitý kulturní 
prostor. Komunikantům odlišných kultur tato společná referenční 
schopnost chybí. Může dojít ke kritickému incidentu a vzniknout tzv. 
komunikační bariéra, která se projevuje ve formě jazykové, praktické i 
kulturní. Pro efektivní a funkční interkulturní komunikaci je žádoucí, aby 
žák získal na poli vnímání, myšlení, hodnocení a jednání pochopení pro 
cizí orientační systémy.           
Považujeme za podstatné, že interkulturní přístup v  současné 
cizojazyčné výuce zahrnuje získávání sociokulturní kompetence a 
rozvíjení interkulturního uvědomění si-vědomí-povědomí žáka.  
Vnímání jiné osoby v určitém komunikačním kontextu a 
porozumění interkulturní situaci je nezbytným předpokladem pro její 
úspěšné zvládání. Náročnost interkulturních situací vyplývá především 
z toho, že jejich aktéři jsou jazykově a zejména kulturně odlišní, tudíž 
jejich myšlení, chování, jednání a způsob komunikace mohou vyvolat 
neporozumění, negativní prožitky a nevhodné reakce, a to i v případě, že 
hovoří stejným jazykem. Tomu lze předcházet poznáváním příčin 
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odlišného chování a jednání, vzájemným pochopením kulturních a 
komunikačních rozdílů v interkulturním tréninku, který si klade za cíl 
získání interkulturní kompetence.            
Interkulturní vzdělávání ve studijním předmětu cizí jazyk je 
žádoucí realizovat v souladu se Společným evropským referenčním 
rámcem pro jazyky (1. anglické vydání 2000), který definuje následující 
požadavky: 
 schopnost dát do vzájemné souvislosti výchozí a cílovou kulturu; 
 vnímavost ke kultuře a schopnost identifikovat a užívat různé strategie, 
které jsou zapotřebí ke kontaktu s představiteli jiných kultur; 
 schopnost plnit roli kulturního zprostředkovatele mezi svou vlastní a cizí 
kulturou; 
 schopnost efektivně řešit nedorozumění interkulturního charakteru a 
konfliktní situace; 
 schopnost vypořádat se stereotypními vztahy (SERR, s. 106-7).             
Máme-li naplnit tyto cíle, je zapotřebí rozpracovat je do 
jednotlivých kroků a hledat vhodné instrumenty jejich realizace také 
v cizojazyčném vyučování.  
Můžeme předpokládat, že jedinci s rozvinutou interkulturní 
kompetencí dokážou úspěšně řešit interkulturní situace, neboť kromě 
jiného jsou schopni pochopit a porozumět jejich kulturním dimenzím. 
Pro úspěšnost interkulturní komunikace je důležité získání 
interkulturní kompetence. Co chápeme pod tímto pojmem? Jaké jsou 
cesty k jejímu získání? Jakou roli v tomto procesu sehrává cizojazyčné 
vyučování?  
Pojem interkulturní kompetence (multicultural kompetence = MCC, 
intercultural competence = ICC, cross-cultural competence = CCC) se 
v anglosaské pedagogické literatuře vyskytuje velmi často, nicméně jeho 
chápání a interpretace se často liší. Jako každý pojem i tento si prošel 
svým historickým vývojem. Nejširší a nejčastější užívání tohoto pojmu je 
v souladu s níže uvedeným členěním na vědomosti, dovednosti, postoje a 
uvědomění si-vědomí-povědomí. Obecně pod interkulturní kompetencí 
chápeme schopnost jedince vstupovat do interkulturních situací, 
schopnost pochopit je ve všech existujících kulturních dimenzích, 
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přiměřeně je zvládat a v jejich kontextu řešit věcné úkoly každodenního 
života. 
Průcha nahlíží na interkulturní kompetenci jako na součást 
přípravy budoucích učitelů, která vyústí ”ve schopnost vést výuku ve 
třídách kulturně heterogenních" (Průcha 2002, s. 195 - 205). Takový 
pohled na problematiku se jeví jako dosti zúžený. Je zaměřen pouze na 
učitele a jeho dovednost vést výchovně vzdělávací proces ve třídách, kde 
se již nyní běžně setkáváme se zástupci jiných národů, kultur a ras. 
Podrobněji a v širším záběru se o interkulturní kompetenci zmiňuje 
Buryánek v příručce pro středoškolské pedagogy, když konstatuje, že 
”cílem interkulturního vzdělávání je připravovat studenty na život 
v kulturně pluralitní společnosti tak, že je vybaví potřebnými interkulturními 
kompetencemi, a to v rovině znalostí, dovedností a postojů” (Buryánek 
2002, s. 14). Rozdělení interkulturní kompetence na tři komponenty 
uvádějí rovněž další odborníci na danou problematiku. Zmíněné členění 
patřilo v 80. letech minulého století mezi ty běžné. Jeho základ položil 
v roce 1982 Yebio ve své publikaci „Intercultural Education: What? Why? 
How?“, kde znázornil interkulturní kompetenci v podobě krychle, kde se 
prolínají a navzájem ovlivňují tři základní složky: vědomosti, postoje a 
dovednosti. 
 
Model získávání interkulturní kompetence podle Yebia:   
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Z modelu vyplývá, že vědomosti jsou nezbytné pro získávání a 
rozvoj dovedností a výrazně ovlivňují postoje, které umožňují utváření 
harmonického soužití v multikulturním prostředí, bez projevů rasizmu, 
xenofobie a diskriminace. 
V té nejširší rovině se ztotožňujeme s definicí Yebia jako výchozím 
modelem interkulturní kompetence. Ve své době patřil jeho model mezi 
funkční. Domníváme se, že model Yebia nemůže dosáhnout optimálního 
stavu v procesu získávání interkulturní kompetence, jelikož se jedná o 
model statický, který nepředpokládá další rozvoj jedince. Rozvoj 
společnosti, vědecký výzkum v dané oblasti nás posunuje dále. Dnešní 
svět plný odlišností modifikuje a rozšiřuje model Yebia ve snaze poradit si 
s odlišností pozitivním způsobem, efektivně a adekvátně v závislosti na 
diverzitě etnické, náboženské nebo kulturní. 
Definice interkulturní kompetence doznala v poslední době dalších 
změn. Přesto ani v současnosti nemůžeme hovořit o jednotném názoru 
odborníků. Shodu zpravidla nacházejí v tom, že rozvoj znalostí o kultuře 
daného jazyka spolu s jazykovou vyspělostí poskytují výjimečnou možnost 
pozitivní reflexe ve všeobecném postoji jedince k okolnímu světu. 
Anglické, často zmiňované „looking out is looking in“ (pohled ven je 
současně pohledem dovnitř), vystihuje názory na problematiku IKVV 
současných odborníků. 
Významný kvalitativní posun v chápání interkulturní kompetence 
zaznamenáváme na přelomu století. Novější modely nahlíží na 
interkulturní kompetenci jako na veličinu dynamickou, měnící se a 
rozvíjející se. Takový přístup označujeme jako procesuální model 
interkulturní kompetence. Vzhledem k tomu, že jedinec se nachází 
v neustálém vývoji, získávání těchto kompetencí je považováno za 
celoživotní proces, a tudíž vlastně proces neukončený. Mezi zastánce 
procesuálních teorií interkulturní kompetence patří Cox a Bealeová, kteří 
označují interkulturní kompetenci jako proces ”učení se”, který probíhá ve 
třech vývojových vzájemně propojených fázích (Cox, Beale 1993): 
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 1. fáze      uvědomění si – vědomí - povědomí (awareness) 
 2. fáze      vědomosti a porozumění (knowledge + understanding) 
 3. fáze       chování a jednání (behaviour + action.)   
 
 Model získávání interkulturní kompetence podle Coxe a Bealeové (1993, s. 5): 
 
 
1. vývojová fáze          2. vývojová fáze        3. vývojová fáze 
 
uvědomění si             vědomosti                           chování 
vědomí                     porozumění             jednání 
povědomí 
 
 
 
 
    jednání přináší jedinci nové uvědomění 
 
Proces uvědomění si-vědomí-povědomí chápou jako mobilizační 
fázi, kdy si jedinec uvědomuje rozdíly mezi lidmi, a to následně ovlivňuje 
jeho chování a jednání. Druhou fázi – porozumění podmiňují získanými 
vědomostmi. Na základě hlubších vědomostí o multikulturní společnosti, 
ve které žijeme, může jedinec pozměnit chování své i svého okolí. Je 
připraven a dostatečně kompetentní pro adekvátní chování a jednání 
v rámci třetí fáze. 
Z pohledu cizojazyčného vyučování je patrný výrazný posun 
v modelu Fantiniho z roku 2004, který je často označován jako model 
interkulturní komunikativní kompetence (Intercultural Communicative 
Competence). V jeho čtyřdimenzionálním pojetí interkulturní kompetence 
získává zcela výjimečné postavení rovina uvědomění si-vědomí-
povědomí, kterou Fantini vnímá jako stmelující komponent zbývajících tří 
částí.  
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Model interkulturní kompetence podle Fantiniho (2004, s. 28) 
 
 
   
 
 A+ awareness uvědomění si-vědomí-povědomí  
 A attitudes postoje 
 S  skills  dovednosti 
 K  knowledge vědomosti 
 
V publikaci z roku 2004 Developing Intercultural Competence 
označuje Fantini awareness: A+ (uvědomění si-vědomí-povědomí) jako 
klíčovou dimenzi, která zahrnuje zkoumání a poznávání multikulturního 
prostředí, ověřování již získaných vědomostí, aplikaci dovedností a 
prožívání nových zkušeností. Je vnímána jako reflektivní a introspektivní. 
Vycházíme z toho, že pokud si někdo „uvědomí“, je takřka nemožné vrátit 
se k počátečnímu stádiu neuvědomění. Uvědomění si vede k hlubšímu 
poznání problematiky, k prohloubení dovedností i upevnění postojů a 
současně podporuje jejich plynulý rozvoj.  Zastřešuje, stmeluje a 
prohlubuje předcházející dimenzi vědomostí, postojů a dovedností, vytváří 
jejich nadstavbu, bez čeho by získání plnohodnotné interkulturní 
kompetence nebylo možné. 
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Procesuální charakter modelu je možné vidět rovněž ve tvaru 
dělicích čar uvnitř modelu. Proč dělicí čáry nejsou rovné, ale zahnuté? 
Analogii lze spatřovat v modelech, které se používají v klinické psychologii 
a psychiatrii (např. při hypnóze), mající za cíl navodit pocit uvolnění, 
aktivizovat podvědomí. V případě, že model roztočíme, vzniká 
trychtýřovitý tvar, který navozuje u jedince pocit nekonečnosti, který velmi 
názorně vystihuje celoživotní proces získávání interkulturní kompetence. 
Z pohledu cizojazyčného vyučování nabývá na důležitosti i 
konstatování, že „ICC is enhanced by grappling with and developing 
proficiency in a second language“ (Fantini, 2004, s. 29), volně přeloženo 
„interkulturní kompetence je posilována prohlubováním a rozšiřováním 
znalostí druhého jazyka“. Znalost cizího jazyka dané kultury získává 
z pohledu Fantiniho na významu a napomáhá rychlejšímu získání 
interkulturní kompetence. Jazyk a kultura představují dvě samostatné 
dimenze, vzájemně propojené a neoddělitelné. Síla jazyka spočívá v jeho 
jedinečné schopnosti vyjádřit a reflektovat světový názor, jeho 
komponenty i vzájemné vztahy mezi jedinci i skutečnostmi. 
Interkulturní komunikativní kompetence je vnímána jako 
dovednost komunikovat se zástupci jiných národů, etnik, kultur i subkultur, 
využívat při tom různých stylů, rozumět projevům nonverbální 
komunikace.  
Jedinec může v procesu získávání interkulturní kompetence 
prožívat regresi popřípadě stagnaci. Nejedná se o konečný stav, protože 
proces získávání interkulturní kompetence nikdy není definitivně ukončen. 
Pro IKVV v cizojazyčném vyučování se model Fantiniho jeví jako klíčový, 
a to především díky zmiňované 5. jazykové dimenzi interkulturní 
kompetence, kterou Fantini rovněž označuje jako „proficiency in the host 
tongue“ (Fantini 2004, s. 28). Výbornou znalost cizího jazyka lze 
považovat za významný katalyzátor procesu získávání interkulturní 
kompetence. 
V roce 2006 Američanka Deardorffová publikovala výsledky 
výzkumu mezi předními zahraničními odborníky na problematiku 
interkulturality (plné znění viz příloha). Její pojetí interkulturní kompetence 
v podobě učební spirály je inspirující. Stejně jako Fantini, Cox, Bealeová a 
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další považuje získávání interkulturní kompetence za dynamický, 
kontinuální proces, který prochází různými dimenzemi, a tím se obohacuje 
a rozvíjí. Deardorffová mimo jiné zmiňuje, že jazyková znalost sama o 
sobě neposkytuje dostatečný základ pro získání interkulturní kompetence, 
stejně tak jako k jejímu získání nestačí např. návštěva cizí země. Jedinec 
musí mít v sobě schopnost pracovat se získanými vědomostmi i 
zkušenostmi. Rozvoj interkulturní kompetence chápe jako komplexní a 
multidimenzionální proces, závislý na konkrétních interkulturních situacích.  
 
Získávání interkulturní kompetence podle Deardorffové (Bertelsmann Stiftung, 
2006): viz str. 56 
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Deardorffová znázorňuje proces získávání interkulturní kompetence 
v podobě hermeneutické spirály, která velmi výstižně ukazuje na 
procesuální charakter interkulturní kompetence, její neukončenost, 
neustálý rozvoj a prohlubování. Z modelu vyplývá dělení interkulturní 
kompetence na čtyři dimenze:  
 vztahy (dimenze, kde dochází k pochopení a ocenění kulturní 
diverzity, kdy se jedinec stává tolerantním k odlišnosti); 
 interkulturní znalosti a dovednosti (dimenze, v rámci které jedinec 
získává zevrubnou znalost kultury, komunikativní dovednosti a 
dovednost zvládat konflikt); 
 interní výstup: Interkulturní reflexe (dimenze, kde jedinec empaticky 
modifikuje a relativizuje referenční rámec); 
 externí výstup: Konstruktivní interakce (dimenze, v rámci které 
jedinec získává dovednost vyvarovat se porušování kulturních 
pravidel a směřuje k dosažení vytýčených cílů). 
Získávání interkulturní kompetence vyžaduje celoživotní učení se 
a je nedílnou součástí osobnostního rozvoje jedince. Čím více dimenzí se 
podaří jedinci dosáhnout, čím častěji učební spirálou projde, tím vyšší 
úrovně interkulturní kompetence dosáhne. Jednotlivé dimenze jsou 
vzájemně propojeny, jsou na sobě závislé a výrazně se ovlivňují. Každá 
příležitost k interkulturní interakci znovu prohloubí vztahy, vědomosti, 
dovednosti a uvědomění si-vědomí-povědomí účastníků komunikace. Čím 
důkladnější a intenzivnější bude studium kulturního pozadí partnera 
v komunikaci, tím vyšší bude jeho schopnost reflexe, uvědomění si-
vědomí-povědomí, které povedou k vhodné a adekvátní reakci 
v interkulturní komunikaci.  
 Deardorffová předkládá také modifikované modely interkulturní 
kompetence, tzv. pyramidový a procesuální model (viz příloha). Podstata 
vnímání interkulturní kompetence v nich zůstává v zásadě stejná, pouze 
má odlišnou formu.  
Učební spirála Deardorffové výstižně zobrazuje proces získávání 
interkulturní kompetence. Její neukončenost ukazuje na nutnost 
celoživotního vzdělávání, které rozšiřuje obzory jedince, formuje ho a učí 
ho adekvátně jednat.   
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  Z hlediska IKVV v cizojazyčném vyučování je možné považovat za 
optimálnější model Fantiniho, který zdůrazňuje skutečnost, že úroveň 
osvojení cizího jazyka může významně urychlovat a aktivizovat proces 
získávání interkulturní kompetence. 
 Na základě výše zmíněného definujeme interkulturní kompetenci 
ve čtyřech základních rovinách zahrnujících vědomosti jedince, jeho 
dovednosti, postoje a uvědomění si-vědomí-povědomí.  
 
2.3.3.1 Vědomosti (Knowledge) 
 seznámit se a porozumět vlastní sociokulturní skupině, jejímu 
historickému zakotvení i jejímu postavení v evropském/světovém 
společenství; 
 seznámit se a porozumět jiným kulturám (regionu, ve kterém žiji, zemi, 
jejíž jazyk se učím); 
 znát základní pojmy a teorie IKVV; 
 znát efektivní metody IKVV (určeno pro budoucí pedagogy); 
 znát fyzické, společenské a psychické potřeby, které jsou, resp. 
nejsou společné všem; 
 
2.3.3.2 Dovednosti (Skills) 
 rozpoznat, analyzovat a kriticky hodnotit společné a odlišné prvky 
sociokulturních standardů; 
 orientovat se v kulturně pluralitním světě; 
 přispívat nekonfliktnímu soužití jedinců z různých sociokulturních skupin 
ve společnosti; 
 čelit projevům intolerance, diskriminace, rasizmu a xenofobie; 
 pozitivně vnímat odlišnosti; 
 využívat interkulturní kontakty k obohacení sebe i ostatních; 
 aplikovat teoretické znalosti v reálném životě; 
 
2.3.3.3 Postoje (Attitudes) 
 respektovat ”odlišné, jiné, cizí” a ctít myšlenku rovnosti; 
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 aktivně se podílet na potírání projevů intolerance a diskriminace; 
 aktivně se podílet na přiměřeném a spravedlivém řešení interkulturních 
konfliktů; 
 být si vědom vlastní sociokulturní identity; 
 ctít a cítit odpovědnost za vlastní kulturu, subkulturu; 
 ctít vlastní kulturu stejně jako cizí; 
 
2.3.3.4 Uvědomění si – vědomí – povědomí (Awareness) 
 uvědomovat si vlastní sociokulturní identitu; 
 uvědomovat si vliv sociokulturního prostředí na jedince; 
 uvědomovat si své poslání v multikulturní společnosti; 
 uvědomovat si propojenost znalostí, dovedností, postojů a uvědomění; 
 uvědomovat si výjimečnost jedince jako představitele kulturního 
společenství, jedince jako součást celku; 
 uvědomovat si důležitost celoživotního získávání a prohlubování 
interkulturní kompetence. 
 
Získávání interkulturní kompetence v cizojazyčném vyučování je 
základním cílem interkulturního vzdělávání a výchovy. V procesu 
získávání interkulturní kompetence vystupuje učitel v roli kulturního 
zprostředkovatele. Adekvátně stanovené cíle a vhodně zvolené metody 
IKVV vedou k tomu, že žák získává interkulturní kompetenci, která mu 
umožní úspěšně vést interkulturní komunikaci. Ta může být považována 
za úspěšnou, pokud se nositelé odlišných kultur ”sejdou u věci”, když se 
dorozumí, a když si porozumí. Jedinec – v našem případě žák – se tak 
stává interkulturně senzitivní. 
Cizojazyčné vyučování poskytuje jedinečnou možnost vést dialog 
dvou kultur při osvojování cizího jazyka. Důležité je, aby tento dialog 
probíhal uvědoměle a řízeně a k tomu je nezbytná prvotní odborná 
příprava samotných učitelů cizího jazyka.  
Cizí jazyk je všeobecně vzdělávací předmět a jeho význam i 
postavení v kurikulu neustále roste. Je to předmět, který rozvíjí nejenom 
řečovou, ale i myšlenkovou činnost žáka, jeho tvořivé schopnosti a 
 61 
estetické cítění. Přístup ke studiu cizího jazyka z pozice interkulturní 
výchovy a vzdělávání odpovídá současnému úsilí o humanistické pojetí 
vzdělávání a jeho orientaci na osobnost žáka jako kreativní subjekt 
funkčního vzdělávacího systému. Žák nemůže stát na úrovni pasivního 
příjemce zprostředkované informace, bez vlastního názoru a postoje k ní. 
Je proto nezbytné vést žáka k samostatné práci, probudit v něm zájem o 
sebevzdělávání, o další získávání informací o kultuře rodného i cizího 
jazyka. Je žádoucí neučit ho pouze myšlenkám, ale naučit ho myslet, 
naučit ho nové poznatky aktivně využívat v každodenním životě. 
 
3. INTERKULTURNÍ VÝCHOVA A VZDĚLÁVÁNÍ JAKO NEDÍLNÁ 
SOUČÁST GLOBÁLNÍ VÝCHOVY      
 
Globální výchova4) je převzatý anglický termín a vymezit oblast, které se 
věnuje, není jednoduché vzhledem k výraznému překrývání s dalšími 
oblastmi vzdělávání. Vycházíme-li z pojetí North-South Centre 
(www.coe.int) při Radě Evropy, globální výchova zastřešuje rozvojové 
vzdělávání, interkulturní vzdělávání, vzdělávání pro udržitelnost a 
vzdělávání pro mír a prevenci konfliktů.  
Následující graf (www.varianty.cz) znázorňuje pojetí globální výchovy 
v českém kontextu:      
                                                 
4) „Global education is education that opens people’s minds to the realities of the 
World, and awakens them to bring about a world of greater justice, equity and 
humans rights for all. Global education is understood to encompass Development 
Education, Human Rights Education, Education for Sustainability, Education for 
Peace and Conflict Prevention and Intercultural Education; being the global 
dimensions of Education for Citizenship.“ 
           The Maastricht Global Education, 2002 
„Globální výchova a vzdělávání otevírá mysl lidí realitě okolního světa, probouzí 
je a vede ke spravedlivější společnosti, vzájemné úctě a dodržování lidských 
práv. Globální výchova a vzdělávání jsou kompasem rozvojového vzdělávání, 
vzdělávání o lidských právech, vzdělávání pro udržitelnost, vzdělávání pro mír a 
prevenci konfliktu, interkulturní výchovu a vzdělávání, které považujeme za 
globální dimenze vzdělávání k občanství.“ 
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Globální výchova v českém kontextu 
  
 
 
 
 
 
 
 
Globální výchova v českém kontextu zahrnuje kromě 
interkulturního vzdělávání, globální rozvojové vzdělávání, mediální 
výchovu, vzdělávání o lidských právech, osobnostní a sociální výchovu a 
environmentální výchovu.  
Globální výchova jako pedagogický směr vznikl v 80. letech 
minulého století ve Velké Británii. Filozofickým východiskem globální 
 63 
výchovy je systémové chápání světa a to jak z pohledu přírodního, 
časového, tak i lidského. Jedinec, jako přirozená, tvořivá osobnost 
s jedinečnými fyzickými, duševními, intelektuálními a emočními 
schopnostmi a potřebami, se učí vnímat a hodnotit jevy, věci a skutečnosti 
systémově. Jevy a události jsou propleteny do komplexní, vzájemně se 
ovlivňující a mnohovrstevné sítě, ve které vše souvisí se vším.  
 Propojení globální výchovy s IKVV lze spatřovat ve společných 
cílech, které směřují k formování osobnosti, která: 
 respektuje a přijímá lidi s odlišnými názory, pohledy na svět a 
rozdílným kulturním zázemím; 
 reflektuje ekonomickou, politickou, technickou, kulturní a 
ekologickou provázanost současného světa, problémy lidstva na 
globální i lokální úrovni, jejich vzájemnou souvislost; 
 cítí zodpovědnost za svou aktivitu a osobní růst vůči sobě i svému 
okolí (Pike, Selby 1994, 2000). 
Jak pro interkulturní výchovu a vzdělávání, tak i pro globální 
výchovu platí, že tělesné, citové, intelektuální a duchovní složky jedince 
jsou považovány za rovnocenné a vzájemně se doplňující. Při hodnocení 
životního stylu jiných národů, kultur, jejich chování a hodnot nelze 
vycházet pouze ze subjektivních přístupů. Náš pohled na okolní svět je 
ovlivněn různými faktory např. věkem, pohlavím, třídou, přesvědčením, 
rasou, národností, ideologií, kulturou, jazykem aj. Jedinec má usilovat o 
přijímání názorů druhých, odlišných pohledů na okolní svět, má se snažit o 
jejich pochopení, vysvětlovat si je v globálním kontextu. Především 
uvedené cíle IKVV v cizojazyčném vyučování v rovině dovedností, postojů 
a uvědomění si-vědomí-povědomí nachází to nejširší uplatnění v rámci 
globální výchovy. 
Pike a Selby rozlišují čtyři vzájemně propojené dimenze globální 
výchovy vymezující vědomosti, dovednosti a postoje, které by si žáci měli 
osvojit v rámci výchovně vzdělávacího procesu. Jsou to: 
 prostorová dimenze, která rozvíjí porozumění světu v jeho 
provázanosti v rovině lokální, globální, mezilidských vztahů, 
vědních oborů aj., rozvíjí pochopení vzájemné závislosti a pocitu 
solidarity; 
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 dimenze problémů, zahrnuje porozumění globálním, lokálním i 
osobním problémům žáků, jejich vývoji a vzájemné spojitosti, učí 
reflexi a respektu; 
 časová dimenze, pomáhá uvědomění si propojenosti minulosti, 
přítomnosti a budoucnosti ve světovém dění i ve vlastním životě; 
 vnitřní dimenze, která zahrnuje znalosti, dovednosti a postoje 
potřebné k tomu, aby se žáci vydali na cestu celoživotního růstu; 
přitom je důležité rozvíjet jejich sebedůvěru, sebepoznání, vlastní 
identitu, opravdovost, cílevědomost a uvědomění. 
Z jiného úhlu pohledu vydělují oba zmiňovaní autoři v globální 
výchově jiné dvě dimenze:  
 dimenzi světa, kterou považují za cestu vnější, kdy se jedinec snaží 
seznámit s globálními problémy a pochopit jejich souvislosti; 
 dimenzi já, která představuje cestu vnitřní, zaměřenou na rozvoj 
osobnosti jedince, na jeho plnohodnotný vlastní život. 
Propojením obou dimenzí vzniká ucelený obraz „já ve světě“. 
 Pike a Selby používají pro začlenění témat globální výchovy do 
výuky jednotlivých předmětů metodu infuze a metodu integrace. Proces 
učení globální výchovy je rovněž spojen s metodou transformace – vnitřně 
motivovaného učení, kdy se učitel stává žákem a žák učitelem, neboť vždy 
jde především o diskuzi k problému, o komparaci jednotlivých názorů. Svůj 
nesporný význam sehrává i atmosféra vznikající ve třídě při diskuzi, která 
má napomáhat důvěře, empatii a vzájemné spolupráci. 
 Interkulturní výchova a vzdělávání jako součást globální výchovy 
vychází z rozličných komplementárních tradic pedagogického myšlení, a 
využívá již praxí osvědčené, stejně tak jako nové, metody pro naplnění 
svých cílů. Východiska globální výchovy, určující využití didaktických 
nástrojů, dělíme na čtyři nosné pilíře:  
 pedagogický konstruktivizmus, kladoucí důraz na objevování, 
rozšiřování a přetváření poznávacích struktur v procesu učení; 
 výuka ke kritickému myšlení, která si klade za cíl uchopit myšlenku, 
důsledně ji prozkoumat a podrobit ji nezaujatému skepticizmu, 
porovnat ji s opačnými názory a zaujmout k ní stanovisko; 
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 interaktivní výuka jako edukační proces probíhající za přímé aktivní 
účasti učitele a žáka na principu partnerství a spolupráce; 
 kooperativní výuka, kdy vztahy mezi učitelem a žákem jsou 
založeny na principu kooperace, na základě přijetí společných cílů, 
často ve formě skupinového vyučování. 
 
3.1 Konstruktivizmus5) jako nosný pilíř IKVV v cizojazyčném 
vyučování 
V poslední době se stále častěji dostávají do popředí myšlenky 
pedagogického konstruktivismu, směru, který se snaží respektovat 
přirozené procesy učení, které je chápáno jako spontánní a nepřetržitá 
lidská aktivita. 
Za funkční pro IKVV můžeme považovat pedagogický 
konstruktivizmus vycházející ze skutečnosti, že proces učení je sociální 
fenomén. Cílem takto koncipovaného učení je umožnit žákovi zkoumat 
obrazy světa, zapojit a propojit nové informace s již stávajícími, napomoci 
jejich reflexi nejenom jako poznatku, ale i jako způsobu, jakým ho bylo 
dosaženo a jak byl zasazen do obrazu světa.  
 
                                                 
5
) „Konstruktivizmus je široký proud teorií ve vědách o chování a 
sociálních vědách zdůrazňující jak aktivní úlohu subjektu a význam jeho vnitřních 
předpokladů v pedagogických a psychologických procesech, tak důležitost jeho 
interakce s prostředím a společností“ (Kalhous, Obst 2002, s. 49). I přes možné 
nebezpečí příliš ukvapené a rychlé aplikace tohoto myšlenkového postupu do 
praxe, většina současných autorů Reich, Siebert aj. se shoduje na nutnosti 
propojení teoretických závěrů konstruktivizmu s aplikovanými vědami. 
Konstruktivizmus je založen na principu aktivní konstrukce. Jevy, události, lidé i 
předměty v našem okolí nepůsobí na jedince jako „kauzální zobrazovatelé sebe 
sama“, ale mají být „vnímány, zažívány a zkušenostně poznány…a integrovány 
do již existujících vědomostních struktur“ (Štěch 1992, Spilková 1996). Z toho 
vyplývá, že vědění nemůže být pouze zprostředkováno institucí, ale musí být 
aktivně integrováno žákem v průběhu navozených situací, které modelují 
autentickou zkušenost. 
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Také v rámci cizojazyčného vyučování je vhodné a žádoucí 
iniciovat střetávání názorů, myšlenek na rozličná témata. Poskytovat 
žákům prostor pro komunikační aktivitu, obousměrnou vertikální i 
horizontální komunikaci. Texty mají v dostatečné míře vybízet k diskuzi, 
vyjadřování a komparaci osobních názorů, které vyústí v porozumění 
problému. V rámci diskuze se nelze vyhnout ani polemice a konfrontaci.  
Výsledkem takto vedeného cizojazyčného vyučování není pouze 
znalost, ale i získaná dovednost k ní dospět, obhájit ji, popřípadě i 
reevidovat. Nezbytností se stává pozitivní skupinová kooperativní 
atmosféra, která příznivě motivuje žáky.  
Interaktivní způsob konstruktivistického pojetí vyučování reflektuje 
jednu ze zásadních změn v cizojazyčném vyučování, ke které došlo na 
konci minulého století, kdy moderní vyučování cizích jazyků přestalo být 
chápáno jako čistě kognitivní proces a začalo se na něj nahlížet jako na 
proces zkušenostní, který vychází z aktivního používání jazyka žákem. 
V centru konstruktivistického pojetí IKVV v rámci cizojazyčného 
vyučování stojí žák, od kterého se vyžaduje aktivní přístup k učení, 
propojující jeho vědomosti s dovednostmi, vytvářející jeho postoje a 
prohlubující jeho uvědomění si problému. Žák překonává strach z mluvení 
v cizím jazyce, odstraňuje se jeho komunikační ostýchavost. Kontroverzní 
témata IKVV jako rasizmus, xenofobie, nesnášenlivost, předsudky dávají 
široký prostor pro možnost vyjádření názoru v cizím jazyce, pro rozvoj 
argumentační dovednosti. Tím se vzájemně propojuje svět teoretických 
poznatků a svět praktických zkušeností, stírá se rozdíl mezi teorií a praxí, 
dochází ke sbližování života reálného s životem školy. 
 
3.2 Kritické myšlení 
Interkulturní výchova a vzdělávání i v cizojazyčném vyučování stále častěji 
klade důraz na nutnost selekce informací, práce s nimi na základě 
důkladného zkoumání, zvažování, pochybování ve snaze vytvoření si 
vlastního názoru a stanoviska. V rámci interkulturního učení se žák učí 
kriticky vyhodnocovat často komplikované mechanismy fungování 
společností, života menšin a kultur. Cílem je pochopit svět v souvislostech, 
rozlišovat mezi příčinou a důsledkem společenských dějů, oddělovat fakta 
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od interpretace v mediálních zprávách, rozpoznávat předsudky a 
stereotypy, snažit se chápat situaci z různých úhlů pohledu. 
Klooster (www.kritickemysleni.cz/klisty) definuje kritické myšlení 
jako nezávislé myšlení, kdy si žák vytváří vlastní názor, hodnoty a 
přesvědčení. Při rozboru a diskuzi nad některými tématy IKVV jako 
rasizmus, xenofobie aj. vzniká intenzivní potřeba přemýšlet, rozhodovat se 
sám za sebe a vyjadřovat svůj názor. Nezávislost myšlení je proto klíčová. 
Získané informace, předchozí vědomosti a životní zkušenosti jsou 
předpokladem a východiskem kritického myšlení. Americký filozof Dewey 
soudil, že kritické myšlení žáka začíná v okamžiku, kdy se student otázkou 
zapojuje do problému. Zvídavost jedince, jeho zdravý zájem o 
problematiku směřuje k formulaci otázek, na které aktivně hledá odpověď. 
Snaha formulovat a řešit problémy tak vzniká na základě vlastního zájmu 
a potřeb. V jedinci se probouzí vnímavost vůči problémům svého okolí, 
což považujeme za klíčové při získávání interkulturní kompetence, 
především v rovině postojů a uvědomění si-vědomí – povědomí. 
Kritické myšlení je založeno na logické argumentaci, které se 
opírá o tvrzení, které má být zdůvodněno a podpořeno důkazy. V rámci 
IKVV v cizojazyčném vyučování se tak často uplatňují metody dialogu a 
diskuze, práce ve skupinách, ale i například psaní esejí. Psaní považuje 
Klooster za nejmocnější nástroj kritického myšlení, za aktivní, dostupný a 
viditelný prostředek vyjádření postojů a názorů všech jedinců v kolektivu 
školní třídy. 
 
 3.3 Interaktivní vyučování  
Interaktivní vyučování patří k jednomu z hlavních didaktických principů 
pedagogického konstruktivizmu v rámci IKVV v cizojazyčném vyučování. 
Chápeme pod ním proces aktivní spoluúčasti učitele i žáka na principu 
partnerství a spolupráce. Žák je aktivním subjektem interakce s možností 
spoluvytvářet a ovlivňovat průběh a podobu interakce. Oba účastníci 
přitom směřují ke stejnému cíli: dorozumění a porozumění. Proces může 
být ztížen, když každý z účastníků interakce představuje jinou kulturu, 
subkulturu či jazyk. V uměle navozených situacích v rámci cizojazyčného 
vyučování je žák postaven např. do role cizince, zástupce jiné rasy, jiného 
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náboženství, jedince s jiným kulturním zázemím. Úloha učitele je 
facilitovat, usnadňovat, umožňovat, napomáhat či podporovat žáka 
v komunikaci. Usměrňovat diskuzi, navrhovat, ale nevnucovat možná 
řešení, korigovat individuální práci. V rámci interakce dochází 
k intenzivnímu prohlubování jazykové komunikativní kompetence 
s akcentem na kompetenci interkulturní. Žák je vnímán jako inspirace, 
zdroj nápadů, myšlenek, jako samostatný jedinec, který je v konečném 
stádiu schopen vést i vyučovací proces. Někteří učitelé mají obavy 
z nekázně a chaosu na vyučování. Soudíme, že pokud je žák dostatečně 
motivován, chápe jasně cíl vyučování a ztotožňuje se s ním, jsou obavy 
zbytečné. Interaktivní vyučování umožňuje proměnu školy na místo 
tvůrčích činnosti a seberealizace jedince.  
Efektivní metody IKVV v cizojazyčném vyučování jsou založeny na 
interakci. Před učitelem stojí nelehký a náročný úkol vytvořit ve třídě 
takovou tvůrčí atmosféru, která umožní žákům aktivně se zapojit do 
diskuse k předloženým pro ně přitažlivým, aktuálním a třeba i 
kontroverzním tématům. Ta mají být volena tak, aby žáka zaujala a 
vyprovokovala ho k reakci. Učitel zadává stručné a jasně formulované 
úkoly, podporuje vzniklou diskuzi, v rámci které žáci vyjadřují svůj názor, 
postoj a své myšlenky založené na pocitu zodpovědnosti za řešení 
problému. Zpětná vazba poskytnutá učitelem v závěru interakce má mít 
shrnující a poradní charakter. Dodržení zmíněných zásad interakce vede k 
naplnění dílčích cílů IKVV v cizojazyčném vyučování. 
 
3.4 Kooperace a tvořivost v IKVV v cizojazyčném vyučování 
Kooperativní vyučování je považováno za jeden z pilířů pedagogického 
konstruktivizmu a patří mezi nejvýraznější inovaci vyučovacího procesu 
minulého století. Jedná se o skupinovou formu výuky založenou na 
vztazích kooperace mezi učitelem a žákem, kteří znají a zároveň se 
ztotožňují s cílem vyučování. Na základě sociálních vztahů v třídním 
kolektivu můžeme vyučování rozdělit na kompetitivní, individuální a 
kooperativní.  
Kooperativní učení je založeno „na spolupráci osob při řešení 
složitějších úloh“ (Průcha, Walterová, Mareš 1995), „kdy jsou výsledky 
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jedince podporovány činností celé skupiny a celá skupina má prospěch 
z činnosti jedince“ (Kasíková, Vališová 2007, s. 183). Hovoříme o tzv. 
„pozitivní vzájemné závislosti“ (tamtéž). Tak jako v globální výchově cílem 
kooperativní výuky je posílení a harmonický rozvoj jedince na základě 
posílení lidské vzájemnosti. Kasíková člení výuku na následující základní 
komponenty: 
 pozitivní vzájemná závislost, která vychází z principu, že úspěch 
jednoho je úspěchem všech; 
 interakce tváří v tvář, kdy práce v malých skupinách podporuje 
proces učení a získávání kognitivních, interpersonálních a 
interkulturních dovedností; 
 osobní zodpovědnost, kdy vycházíme z toho, že výkon jedince 
ovlivňuje hodnocení skupiny a naopak; 
 interpersonální a skupinové dovednosti, které prohlubují a rozvíjejí 
dovednost komunikovat, podporovat ostatní, řešit konflikt, věřit si a 
znát se; 
 reflexe skupinové činnosti, která navozuje tvůrčí a kolegiální 
atmosféru ve skupině a ovlivňuje tak následnou spolupráci 
(Kasíková, Vališová, 2007, s. 183). 
D. W. Johnson a R. T. Johnson (1990) považují tyto komponenty 
kooperativního vyučování za determinanty výkonu žáka, rozvoje jeho 
dovedností a podporu jeho motivace ke kvalitnějším učebním výkonům. 
Z pohledu interkulturní výchovy a vzdělávání, které si kromě jiného 
kladou za cíl výchovu k vzájemné toleranci, chápání rozdílů, a 
porozumění, je kooperativní vyučování především cestou k rozvoji 
kompetencí v rovině dovedností, postojů a uvědomění si-vědomí-
povědomí. Současně napomáhá rozvoji interkulturní komunikace 
v cizojazyčném vyučování. 6) 
                                                 
6) O rozvoj kooperativních forem vyučování se již v minulých letech 
zasloužili Dewey, Vygotskyj, Killpatrick aj. V současné době kooperativní formu 
práce chápeme nejen jako výrazný socializační prvek, ale i jako prvek 
vzdělávací. V tomto směru výrazně obohatili kooperativní učení P. Petersen, u 
nás pak Skalková, Janoušek, Kasíková, Slavina, Prokop a další. 
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Pro IKVV v rámci cizojazyčného vyučování nachází kooperativní 
učení uplatnění zejména při získávání jazykových komunikativních 
kompetencí včetně interkulturních v malých jazykových skupinách, které 
umožňují plnit úkol s odpovědností a závislostí na druhých, vyjadřovat 
názor v cizím jazyce, argumentovat. Cizímu jazyku se lze naučit 
především mluvením. Zásada aktivní komunikace v rámci IKVV směřuje 
k tomu, že jazykové prostředky jsou používány ke sdělování smysluplných 
obsahů. Jedním z klíčových znaků kooperativního učení v IKVV 
v cizojazyčném vyučování je tak formování a uplatňování 
interpersonálních dovedností práce v malém týmu. Jedinec je pak 
schopen aktivizovat práci týmu, stmelovat ho vzájemným pochopením, 
tolerancí a povzbuzováním. Žák se rovněž učí rozeznávat dysfunkční 
chování jedinců ve svém okolí, které může obsahovat projevy 
nesnášenlivosti, rasizmu a xenofobie. 
Kooperativní vyučování vede k nutnosti umět se přizpůsobit a 
tolerovat odlišnosti, což je důležitá kompetence, kterou žák získává 
v rámci interkulturního učení. Jednotlivec se podílí na plnění cíle skupiny a 
skupina přispívá ke splnění cíle jednotlivce, což směřuje k uznávání 
osobních hodnot, k respektu a úctě na principu „zodpovědného 
partnerství“ (Prokop 2004), kdy student s lepšími výsledky přebírá 
zodpovědnost za slabšího studenta, kdy společná práce pomáhá 
jednotlivým studentům zvýšit svoji sebedůvěru a získat dostatek 
vědomostí.  
Kooperace jako základ kooperativního vyučování podporuje 
společné učení žáků při dosahování společných cílů interkulturního 
vzdělávání a výchovy, rozvíjí jejich interkulturní a jazykové komunikativní 
kompetence. Pomáhá uvědomovat si důležitost sebe sama ve vztahu 
k odlišnému jedinci, odlišným kulturám, subkulturám. Učí je být tolerantní 
vůči individuální i skupinové odlišnosti, využívat jedinečnost ne ke kritice, 
odcizení, rozdělení, ale naopak k dosažení cíle. Stává se tak etickou 
normou, která odpovídá uspořádání vztahů v multikulturní společnosti. 
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4. METODY INTERKULTURNÍ VÝCHOVY A VZDĚLÁVÁNÍ 
 
4.1 K metodám7) obecně 
V celém historickém vývoji didaktiky se hlavní zájem v oblasti vyučování 
soustřeďoval na metody jako na způsoby dosažení cíle v každé lidské 
činnosti. Již J. A. Komenský vypracoval podrobnou soustavu didaktických 
postupů, které vycházely z principu harmonie (Didaktika česká, 1632). 
Zastával názor, že všechny lidské poznatky musí docházet souladu. Jeho 
encyklopedický přístup vedl ke snaze uchopit vše, co člověk o světě 
potřebuje vědět a tyto poznatky postupně předávat. Zásadami, jimiž se řídí 
svět, se má řídit vzdělávání i škola. Položil základy vyučovacích metod 
tím, že je rozčlenil na metody analytické, syntetické a srovnávací. 
Pozornost J. A. Komenského k jazyku prostupuje celým jeho 
životem i pedagogickým působením. Můžeme konstatovat, že byl první, 
kdo formuloval komunikativní funkci jazyka a již za svého života dosáhl 
odborného uznání za jazykové učebnice, ve kterých nalézáme základy 
současných moderních učebnic cizích jazyků včetně akcentace dialogu, 
komunikace a interakce. Jak známo Komenského jazyková učebnice, 
v duchu senzualizmu Montesquieho, vychází od věcí, směřuje ke slovům 
a má syntetický charakter. Učí věcem, okolnímu světu a pomáhá žákům 
tento svět pochopit a porozumět mu. Stále platné je didaktické pravidlo 
učit všemu příkladem, pravidly, praxí, vlastní zkušeností pod vedením 
zkušeného, vnímavého a všestranně vzdělaného učitele. To platí i pro 
současnou interkulturní výchovu a vzdělávání v rámci cizojazyčného 
vyučování. 
                                                 
7) Pod metodami rozumíme cestu k cíli; vyučovací metody tedy vnímáme 
jako cesty k dosažení vyučovacích cílů. Metoda je koordinovaný systém 
vyučovacích činností učitele a učebních aktivit žáka, zaměřených na dosažení 
vyučovacích cílů, které stanovil učitel a akceptoval žák probíhajících v rámci 
interakce, která představuje vzájemnou spolupráci dvou nebo více subjektů ve 
vyučovacím procesu. Učitel v něm akceptuje psychologické, sociální, somatické 
a individuální zvláštnosti žáka, který se ztotožňuje s vytýčeným vyučovacím 
cílem.  
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Současná klasifikace metod je velmi rozmanitá a s rozvojem 
společnosti doznává změn. Různí autoři (Maňák 94, Mojžíšek 98, 
Skalková 99, Švarcová 2006 aj.) vydělují ve svých publikacích různé 
skupiny a podskupiny. V zásadě se ale shodují na dělení metod na: 
 verbální (vysvětlování, přednáška, rozhovor, dramatizace, práce 
s textem, aj.); 
 názorné (pozorování modelů, obrazů, pokusů aj.); 
 praktické (laboratorní práce, výtvarná činnost, manuální činnost, 
aj.). 
Vzhledem k mnohotvárnosti výchovně vzdělávacího procesu se 
doposud v pedagogické literatuře nepodařilo stanovit jednotnou a obecně 
platnou klasifikaci. V jedné z nejnovějších publikací Pedagogika pro 
učitele Vališová uvádí následující dělení podle rozličných kritérií: 
 kritérium klasifikace metod – pramen poznání a typ poznatků 
(aspekt didaktický):  
• metody slovní (monologické, dialogické, m. písemných prací, m. 
práce s učebnicí);  
• metody názorně – demonstrační (m. pozorování, m. předvádění, 
projekce statická a dynamická); 
• metody praktické (nácvik, pokusy, grafické a výtvarné práce, 
pracovní činnosti); 
 kritérium třídění – stupeň aktivity a samostatnosti žáka (aspekt 
psychologický): 
• metody informativně receptivní; 
• metody stimulačně-receptivní-reproduktivní; 
• metoda problémového výkladu; 
• metody heuristické-produktivní; 
• metody badatelské; 
 kritéria použití metod výuky – myšlenkové operace (aspekt logický): 
• postup srovnávací; 
• postup induktivní; 
• postup deduktivní; 
• postupy analytické; 
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• postupy syntetické; 
 kritérium třídění – specifická funkce metody ve vyučovacím procesu 
(aspekt procesuální): 
• metody motivační; 
• metoda vytváření nových vědomostí a dovedností; 
• metoda upevňování vědomostí, opakování učiva; 
• metody diagnostické a hodnotící; 
• metody aplikační; 
 kritérium třídění – teoreticko praktická rovina (aspekt aplikační): 
• metody teoretické (přednáška, přednáška s diskusí, cvičení, 
seminář); 
• metody teoreticko praktické (diskusní metody, programovaná 
výuka, projektové m. aj.); 
• metody praktické (asistování, rotace práce, stáž, exkurze aj.) 
(Vališová, Kasíková 2007, s. 191). 
Prolínání a vzájemné propojování vyučovacích metod 
v cizojazyčném vyučování výrazně oživuje vyučovací proces, aktivuje žáky 
a činí probírané učivo zajímavějším a přitažlivějším. O výběru metod musí 
učitel rozhodovat předem, již při plánování vyučování a volit takovou 
metodu, která směřuje ke splnění cíle, odpovídá charakteru obsahu učiva, 
znalostem žáků a konkrétní situaci. 
 
4.2 Efektivní metody interkulturní výchovy a vzdělávání 
v cizojazyčném vyučování 
Srovnávání jazyků pro účely cizojazyčného vyučování vedlo v aplikované 
lingvistice ke srovnávání kultur národů a společností vázaných na dané 
jazyky.  
Výzkumy v oblasti lingvistické antropologie, sociolingvistiky a 
teorie kultury zpřesnily a prohloubily poznání vztahu jazyka, společnosti a 
kultury. Otázky interkulturní výchovy a vzdělávání se dostaly u nás do 
popředí zájmu v 90. letech minulého století a zájem o ně i nadále 
přetrvává. V posledních letech se objevují snahy o vytvoření didaktiky 
interkulturní výchovy a vzdělávání. Soudíme, že didaktika IKVV by se 
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měla vymezit jako teorie vzdělávání a vyučování, která si klade za cíl 
získání interkulturní kompetence v rámci interkulturního učení. Měla by 
řešit problematiku obsahu, formy, procesu vyučování a učení a definovat 
se jak v rovině obecné, tak i v rovině oborové.  
Na základě zkušeností z pilotního ověřování bloku IKVV jsme 
vyvodili a následně potvrdili tezi, že důležitým faktorem při výběru metody 
je rovina (znalosti, dovednosti, postoje, uvědomění si-vědomí-povědomí), 
ve které se snažíme interkulturní kompetenci získat, upevnit nebo 
prohloubit. Vzhledem k charakteru a obsahu předmětu „cizí jazyk“ bude 
interkulturní výchova a vzdělávání preferovat a akcentovat metody 
verbální, dialogické a monologické. 
Pokud si učitel stanoví za cíl rozšířit znalosti žáka, předat mu 
zásadní informaci o zemi, jejíž jazyk se žák učí, za efektivní považujeme 
následující metody: 
 přednáška je vhodná metoda pro jazykově vyspělejší starší žáky 
v případě, že chceme společně analyzovat základní pojmy jako např. 
kultura, subkultura, akulturace, asimilace, marginalizace aj., nebo 
teoretická východiska IKVV. Umožňuje učiteli podat souvislý výklad 
učiva s logickou posloupností. Má-li přednáška probíhat v cizím 
jazyce, je žádoucí využití audiovizuální techniky, zpětného 
projektoru, počítače, popř. tabule pro upřesnění pravopisu některých 
pojmů a neznámých slov;  
 vysvětlování metoda, která se může prolínat s přednáškou, opírá se 
ve značné míře o zkušenosti žáků. Výklad učitele by měl být 
postupný, učleněný a výstižný. Od žáků se očekává aktivní přístup a 
předpokládá se vyšší úroveň myšlení, schopnost analyzovat, 
zobecňovat a zaujmout stanovisko;  
 diskuze výrazně napomáhá učiteli aktivizovat žáka a zpestřit 
výchovně vzdělávací vyučovací proces. Při diskuzi doporučuji 
postupovat formou dedukce při analýze jednotlivých pojmů. Vhodné 
je rozdělení žáků do menších skupin. Konfrontace definic a diskuze 
nad pojmy vede k hlubšímu zamyšlení nad obsahem. Vzájemná 
komunikace mezi učitelem a žáky směřuje k prezentaci názorů a 
stávajících vědomostí žáků, na základě kterých je možno vytvořit 
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společnou definici pojmu. Následné ověření pomocí slovníku je 
nutností. 
Uvedené metody jsou vhodné a efektivní především v práci s žáky 
středních a vysokých škol, kteří mají dostatečné vědomosti i dovednosti, 
jak obecného, tak i jazykového charakteru. Žáci současně získávají 
dovednost týmové práce, rozvíjejí dovednost komunikace, procvičují si již 
získané jazykové komunikativní kompetence, posilují vazby v kolektivu, 
stejně tak jako vazbu učitel-žák.   
 sokratovská metoda spočívá v prezentaci přesně formulovaných 
otázek učitelem žákům, pomocí kterých jsou žáci vedeni k vytvoření 
vlastních poznatků. Úspěch této metody je závislý na správném 
formulování otázky, která má být logická, jasná, jednoduchá, výstižná 
a přesná. Učitel by přitom měl vycházet z předchozích vědomostí 
žáků a musí odpovídat jejich znalostem a dovednostem. Kupříkladu 
pokud učitel dostatečně do hloubky rozebere s žáky pojmy kultura a 
identita, může zadat následující otázku: „Jak může proběhnout 
setkání dvou neznámých zástupců různých národností, nebo 
kultur?“, „Je dostatečná jazyková vybavenost zárukou porozumění?“, 
Co si představujete pod pojmem kulturní/ jazykový šok?“ apod. 
Vzniklá diskuze tak přirozeně vyústí k další problematice IKVV. 
V případě, že jazyková vybavenost žáků není na pokročilé úrovni, 
doporučujeme zvolit formu samostatné domácí přípravy; 
 samostatná práce s učebnicí, slovníkem, internetem. Tuto metodu je 
možné využít přímo ve vyučovacím procesu, i když jako vhodnější a 
efektivnější vzhledem k úspoře času se nám jeví forma domácí 
samostatné přípravy. Jednotlivé pojmy je možné rozdělit žákům po 
jednom, nebo zvolit práci ve dvojicích. Dovednost práce s textem, 
učebnicí, slovníkem je možné považovat za jednu z nejdůležitějších 
pro další osobní život i profesní růst a mladším žákům často chybí. 
Prezentace připravené látky na následující hodině může mít různé 
podoby, žáci mohou doplnit výklad učitele o další postřehy, poznatky, 
nebo zkušenosti. Tato metoda sice zpomaluje proces získávání 
interkulturní kompetence v rovině dovedností a postojů a uvědomění 
si-vědomí-povědomí, ale na druhé straně umožňuje hlubší a 
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podrobnější uchopení tématu a má tak své nezastupitelné místo v 
IKVV. Současně výhodou této metody je zapojení všech žáků do 
činnosti. Ti se pak aktivně spolupodílejí na vyučování, osvojují si a 
procvičují dovednost samostatného vystupování, prezentace 
souvislejšího textu, což diskuze nebo přednáška neumožňuje; 
Výše zmíněné metody, především pak diskuze a samostatná práce 
se zdroji, umožňuje žákům zúročit a modifikovat zkušenosti, postoje a 
doposud získané vědomosti, vede je k samostatnosti a dalšímu 
sebevzdělávání, učí je vyslechnout si názor druhého a zaujmout k němu 
stanovisko. 
V případě, že se učitel rozhodne prohloubit kompetence v rovině 
dovedností, postojů a uvědomění si-vědomí-povědomí, je žádoucí volit 
jiné metody výuky, které jsou mnohem efektivnější, než výše zmíněné. 
Mezi ně patří: 
 brainstorming jako metoda je v rámci interkulturní výchovy a 
vzdělávání v cizojazyčném vyučování využívána při některých 
specifických aktivitách. Například je možné ji využít při rozebírání 
tématu ”stereotypy, předsudky”. Po seznámení se s tématem a 
problematikou je možné pomocí této metody vytvořit např. 
„asociogram“ představitele jedné kultury, popřípadě představitele 
národa, jehož jazyk se jedinec učí. Žáci bezprostředně a bez 
dalšího hlubšího uvažování sestavují ”podobu” Angličana, Němce, 
Američana aj. na základě svých představ nebo toho, co slyšeli, 
viděli nebo si prožili a používají při tom pouze heslovitá označení. 
V průběhu vytváření ”podoby” je role učitele pouze aktivizující a ne 
hodnotící. Na tabuli takto vytvoříme asociogram nositele jazyka 
nebo představitele kultury. Shoda a souhlas ostatních nejsou 
v tomto případě nutné. Důležité je ale následné shrnutí a 
vyhodnocení aktivity učitelem s akcentem na vliv stereotypů a 
předsudků pro vytváření našich představ. Velmi často dochází 
k tomu, že si v sobě vytváříme prototyp představitele dané 
národnosti či kultury i přesto, že osobně žádné neznáme a pokud 
ano, tak jen v omezeném počtu. Při vytváření ”podoby” jsme tedy 
výrazně ovlivněni pohledem a názorem jiných. Tato metoda plní 
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funkci aktivizující a ”zahřívací”, ale často je zaměřená spíše na 
kvantitu než kvalitu. Velmi důležitou roli má učitel při závěrečné 
reflexi, při vyhodnocování postřehů a nápadů. Měl by být 
dostatečně erudovaný, aby dovedl žáky k pochopení problematiky 
předsudků a stereotypů a jejich vlivu na náš život; 
 video (audio) projekce představují jednu z demonstračních metod, 
těšících se oblibě u žáků. V současné době jsou dostupné krátké 
video (audio) nahrávky, které přibližují kulturní, sociální, 
ekonomickou, politickou realitu země, jejíž jazyk se žáci učí. Tyto 
nahrávky jsou cenným zdrojem informací a poskytují jedinečnou 
možnost demonstrovat to, co by jinak zůstalo nedostupné a 
nepoznané. Učitel tak může seznámit žáky s významnými 
osobnostmi dané kultury, pamětihodnostmi, národními tradicemi, 
zvyklostmi. Audiovizuální přijímání informace v cizojazyčném 
vyučování je zpravidla méně problematické a můžeme konstatovat, 
že vizuální stránka výrazně usnadňuje porozumění slyšenému 
cizojazyčnému textu. Kromě nahrávek s reáliemi je možné využít 
nahrávky, které jsou zaměřeny na problematiku rasizmu, xenofobie, 
předsudků apod. nebo hrané umělecké filmy, které přibližují realitu 
země. 
 Před samotnou produkcí je vhodné nastínit obsah 
projekce, seznámit žáky s novou terminologií, napsat ji na tabuli 
nebo zpětný projektor, procvičit ji ve větách. Po zhlédnutí nebo 
vyslechnutí nahrávky musí následovat celá řada cvičení, 
zaměřených na komentář k problematice a prohloubení získaných 
vědomostí. Žádná video (audio) projekce by neměla proběhnout 
bez zpětné vazby-rozboru a reflexe; 
 metoda inscenační (rolové hry, didaktické hry, výchovná dramatika) 
představuje velmi efektivní metodu získávání interkulturní 
kompetence v cizojazyčném vyučování především v rovině postojů, 
dovedností a uvědomění si-vědomí-povědomí. Tato metoda je 
využitelná prakticky na všech úrovních vzdělávání včetně kurzů 
celoživotního vzdělávání. Umožňuje učiteli uvolnit atmosféru 
vyučovacího procesu, pomáhá řešit jak jednoduché, tak i složitější 
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učební úkoly. Je silným motivačním stimulem, mobilizuje již získané 
vědomosti a beze zbytku naplňuje Komenského princip ”škola hrou” 
nebo současně ”kdo si hraje, nezlobí”. Tato metoda ale vyžaduje od 
učitele velmi pečlivou, promyšlenou a časově velmi náročnou 
přípravu obsahu i organizace vyučování, tvorbu materiálu, výběr 
vhodného prostředí. Dramatická výchova a metoda inscenační 
nejenom rozvíjí osobnost žáka, jeho morálku, sociální kompetence, 
ale výrazně se podílí na rozvoji kognitivní, afektivní i konativní 
kompetence žáka a výrazně napomáhá naplňování cílů IKVV. Hraní 
rolí umožňuje žákům vyjadřovat rozličné pocity, názory, zkušenosti, 
umožňuje jim vžít se a uvědomit si například pocity odstrkovaného, 
diskriminovaného, handicapovaného, jedince jiné rasy, víry, 
pohlaví, někoho, kdo se něčím liší nebo vyděluje z majority. Pomocí 
této metody se žák učí vnímat, akceptovat a jednat pozitivně, znát a 
poznávat nepoznané, rozumět, chápat a zaujímat postoj, chovat se 
přiměřeně situaci. Navíc učitel má příležitost poznat osobnostní 
rysy žáka. Zjistí, kdo hraje vůdčí roli v kolektivu, kdo se naopak 
neprosazuje;  
        V současné době se značné pozornosti odborníků 
interkulturní výchovy a vzdělávání těší čtyři metody, které jsme 
rozpracovali na podmínky cizojazyčného vyučování, a které se 
osvědčily i v rámci pilotně ověřovaného bloku IKVV.  
 metoda situační (tzv. případová studie) je velmi vhodná a efektivní 
při získávání interkulturní kompetence v cizojazyčném vyučování. 
Aplikací této metody dochází k řešení problémové učební úlohy, při 
níž dochází ke konfrontaci postojů a názorů. Navozuje pocit 
autentičnosti a reálného prostředí. Případové kulturní studie jsou 
zaměřeny na rozvoj analytického myšlení, kdy žáci posuzují 
základní fakta případu, analyzují je, oddělují důležité informace od 
nedůležitých, definují hlavní problémy a hledají jejich řešení a 
způsoby realizace. Úkolem je vybrat z nabízených řešení to 
nejlepší. Tato metoda vyžaduje aktivní intelektuální a emoční 
angažovanost jedince. Kvalitní a učitelem řízená diskuze vyžaduje 
dovednost naslouchat, diagnostikovat, myslet tvůrčím způsobem, 
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přesvědčovat a nalézat kompromis, což je v multikulturním 
prostředí velmi důležité. V rámci diskuze se rovněž projevují 
osobnostní povahové rysy účastníků diskuze, způsob myšlení, 
schopnost zvládat zátěžové situace, projevují se i vlivy okolí. 
Charakteristickým rysem této metody je skutečnost, že často 
neexistuje jediné a jednoznačně správné řešení. Názory jednotlivce 
jsou konfrontovány s názory skupiny. Různé pohledy by však měly 
být prezentovány konstruktivně. Takto simulované situace 
v limitovaném čase a prostoru založené na limitovaných zdrojích 
zlepšují dovednost komunikace žáků a zvyšují porozumění mezi 
nimi; 
 simulace8) představuje další z efektivních metod. Metoda simulace 
přispívá k automatizaci jazykových komunikativních dovedností, 
k rozvoji kreativity a aktivity žáků, jejich schopnosti improvizace. 
Přehráváním rolí si žáci nacvičují situace, které mohou nastat 
v reálném životě v multikulturním prostředí. Podle Arendta (2003) je 
simulace „realizací teoretických poznatků konstruktivizmu“. Je to 
metoda, která umožňuje prožít si, vyzkoušet si roli bez sankcí a 
možných důsledků. „Simulační metody navozují hravý ráz situace, 
která nemá konfrontační charakter, jak to bývá v reálném 
životě…vedou od pouhého mluvení k prožívání a jednání“ 
(Skalková, 1999). 
Prožitá zkušenost, kterou můžeme sdělit, ale už ne sdílet, 
výrazně napomáhá žákovi odhalit souvislosti mezi jednotlivými 
jevy. Žák je hlavním aktérem a je rozmanitými způsoby vtahován 
do procesu učení. O tempu si rozhoduje sám, svými výkony. Žák 
má možnost vyzkoušet si a prožít situaci, v rámci které vše, co 
                                                 
8) Základy této metody, ale v diametrálně odlišné sféře, položil 
v díle “Matematické základy přírodní filosofie“ (1687) Isaac Newton, 
který zde formuloval tři základní pohybové zákony – zákon setrvačnosti, 
zákon síly a zákon akce a reakce. Poprvé zde použil metodu analýzy 
systémů, jejímž základem bylo vytvoření abstraktního modelu reálného 
systému tzv. simulace. 
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objevuje sám, přijímá spontánně a daleko lépe nabyté vědomosti 
fixuje bez pocitu manipulace a nátlaku ze strany ostatních.  
Simulační čas může plynout mnohem rychleji než ten 
reálný, což nám umožňuje testovat mnohem více situací, než nám 
může poskytnout reálný život. Další předností této metody je její 
bezpečnost a možnost prožít si kritickou událost bez následků, 
újmy na zdraví či jiných traumat.  
 Simulace napomáhá lepšímu porozumění problému a její 
výsledky se snadno interpretují. Přístup „simulate first“ napomáhá 
jedinci vyhnout se možným budoucím problémům a konfliktům, 
lépe zvládnout situaci v reálném životě, výrazně usnadňuje 
dovednost rozhodování a posiluje prvek samostatnosti. 
 Simulace v interkulturním vzdělávání v rámci 
cizojazyčného vyučování je založena na setkání dvou resp. více 
kultur. Je vhodné ji orientovat na aktuální palčivá témata 
současnosti, jako jsou např. rovnoprávnost, soužití odlišných 
kultur, předsudky, náboženské rituály a tradice tj. na oblasti, kde 
obvykle dochází k největšímu počtu konfliktů a střetů. Na základě 
zkušeností můžeme simulaci v rámci IKVV v cizojazyčném 
vyučování rozdělit do následujících pěti fází: 
• 1. fáze: rozdělení žáků do skupin, definování cíle aktivity; 
• 2. fáze: stanovení úkolů a rolí jednotlivců i celé skupiny 
(pokyny je nutné připravit v písemné podobě a dát je 
k dispozici všem žákům); 
• 3. fáze: vydělení časového prostoru pro skupinovou práci a 
promyšlení strategií, které by vedly k naplnění cílů; 
• 4. fáze: proces simulace; 
• 5. fáze: diskuze a evaluace.  
Velmi důležité je na závěr aktivity poskytnout v rámci 
volné diskuze zpětnou vazbu jak ze strany spolužáků, tak i učitele, 
popřípadě ze strany samotného jedince; 
 pátrání – bádání (v místě bydliště) je metoda, která umožňuje 
žákům cílené, metodicky řízené setkání s cizí kulturou v lokalitě, 
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kde jedinec žije. Má výrazné aktivizující prvky, které vedou žáka 
k řešení problému, k samostatnému rozhodování a prohlubují 
dovednost zpracovat získaný studijní materiál. Časová náročnost 
realizace pátrání vyžaduje od učitele stanovení úkolu již začátkem 
pololetí, semestru nebo měsíce v závislosti na náročnosti úkolu. 
Doporučujeme vyčlenit pro pátrání např. odpolední vyučování, 
popřípadě část úkolu přesunout do samostatné práce. Pátrání, 
kromě jiného, má výrazný stmelující prvek, kdy žáci mají poznávat 
sami sebe i mimo prostory učeben a školy. Dává prostor 
jednotlivcům projevit se i z pohledu jejich manažerských a 
organizačních schopností a dovedností.  
        Pátrání-bádání dělíme do pěti fází: 
• 1. fáze: výběr místa nebo akce v lokalitě školy, resp. 
bydliště (British Council, Goethe Institut, Francouzský 
Institut, Židovské město, výstavy, kulturní představení 
zahraničních umělců aj.); 
• 2. fáze: vypracování struktury projektu všemi jeho 
účastníky a stanovení cíle; 
• 3. fáze: realizace pátrání, v rámci kterého probíhá 
dokumentace postřehů, zážitků a jejich následné zpracování; 
• 4. fáze: prezentace výsledků pátraní v rámci vyučovacího 
procesu; 
• 5. fáze: shrnutí výsledků, evaluace a doporučení dalších 
míst vhodných pro pátrání. 
  Výsledky pátrání doporučujeme publikovat ve školním 
nebo oblastním časopise, což může představovat pro žáky silný 
motivační prvek; 
 interkulturní projekt můžeme realizovat za předpokladu, že najdeme 
kooperačního partnera v zemi, jejíž jazyk se žák učí. Vyžaduje 
aktivní účast heterogenní skupiny žáků. 
            Fáze realizace projektu: 
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• 1. fáze: vytipování a formulace jednotící myšlenky projektu 
(např. Postavení české menšiny ve Velké Británii vs. 
Postavení anglické menšiny v Česku); 
• 2. fáze: nalezení kooperačního partnera v zahraničí; 
• 3. fáze: konkretizace hlavní myšlenky a cíle projektu za 
účasti obou partnerských stran; 
• 4. fáze:  vytvoření sítě účastníků projektu; 
• 5. fáze: realizace projektu; 
• 6. fáze: vyhodnocení projektu. 
Projekt je náročnou metodou jak na přípravu ze strany 
učitele, kdy je nutný jeho aktivní přístup, tak i na čas, který je 
nutno vydělit nejen na přípravu, ale i na realizaci. Pátrání může 
probíhat i déle jak jeden školní / akademický rok. Optimální 
ukončení projektu spatřujeme ve vzájemném výměnném studijním 
jazykovém pobytu v rodinách partnerských zemí. Tím se uzavře 
kruh interkulturní výchovy a vzdělávání v cizojazyčném vyučování 
a dojde k naplnění základního cíle – získávání a prohlubování 
jazykové komunikativní kompetence s důrazem na kompetenci 
interkulturní. 
 
Uvádíme jen ty metody, které se nám jeví jako přínosné a efektivní 
v IKVV. Metody v rámci bloku je žádoucí prostřídávat, mohou se vzájemně 
prolínat a doplňovat. V rámci cizojazyčného vyučování prostřednictvím 
prohlubování a upevňování jazykové komunikativní kompetence dochází 
k získávání kompetence interkulturní. Kontakt a vzájemné prolínání kultur 
je tak neodmyslitelnou a přirozenou součástí každé vyučovací hodiny a 
má tak nesporně kladný vliv na rozvoj a formování jedince. 
 
4.3 K problematice e – learningu v cizojazyčném vyučování 
Pro současnou společnost je charakteristický dynamický rozvoj 
informačních a komunikačních technologií (ICT) a jejich pronikání do 
všech oblastí našeho života včetně oblasti vzdělávání. Klasický vyučovací 
model: učitel-tabule-učebna již v současné době nestačí. V době 
 83 
informační přesycenosti každý vyžaduje konkrétnější, přesnější a 
obsáhlejší informace a školství není výjimkou. Jednou z priorit politiky 
evropských států je implementace ICT do vzdělávacích systémů, což 
povede ke „zkvalitnění procesů vyučování a učení, povede ke zvýšení 
celkové úrovně vzdělávání na principu rovných příležitostí a současně 
podpoří rozvoj celoživotního vzdělávání“ (Euridice 2001, s. 25). 
Vysoká očekávání od nových technologií nebyla v minulosti 
naplněna. Prolomí ICT začarovaný kruh? Je nepochybné, že potenciál ICT 
pro vzdělávání je obrovský, ale je nutné jej adekvátně využívat, vyváženě 
a s rozvahou prostřídávat s metodami klasického vyučování. Zkušený 
pedagog se jen těžko může plně ztotožnit s myšlenkou, že „nové 
technologie přinesou reformu školství“ (Projekt 2 MŠMT, 2002), jak bylo 
konstatováno v textu O projektu 2. Hlavním činitelem vzdělávacího a 
výchovného procesu není technologie, ale učitel, který tuto technologii 
využívá s jasným cílem, efektivně vzdělávat mladého jedince.  
Osobnost učitele ve vyučovacím procesu je nezastupitelná a klíčová. Je 
na něm do jaké míry a s jakým úspěchem využije možností, které mu nové 
technologie nabízejí. Moderní technologie nejsou pouze nástrojem, jsou 
„didaktickým prostředkem v rukou pedagoga, na kterém záleží, zda bude 
využíván rozumně a pedagogicky odpovědně v procesu učení žáků, aby 
se dosáhlo jejich optimalizace“ (Skalková 2004, s. 137-8).  
Pod e-learningem9) rozumíme nástroj pro tvorbu, aktualizaci,  
                                                 
9) Současná odborná literatura k problematice e-learningu je dostupná 
převážně v anglickém jazyce a je pro ni charakteristická terminologická 
nejednotnost. Pod pojmy online learning, web-based learning, e-learning se 
v zásadě označují stejné procesy. Poslední termín pronikl nejvíce do českého 
jazyka, hovorového i odborného.  
Z pohledu lingvistiky je zajímavá etymologie tohoto pojmu. Písmeno e je 
zkratkou slova „electronics“, slovo „learning“ je převzato z anglického jazyka, kde 
je odvozeno od slovesa „to learn“ – učit se. Tento způsob tvoření slov v češtině je 
možný, zejména v odborném textu. Slovo e-learning nemá doposud ustálenou 
výslovnost, na rozdíl od grafické podoby, která zatím zůstává věrná originálu (na 
konci g místo k). E-learning je slovo, které se skloňuje a od něho je vytvořeno i 
přídavné jméno. Do budoucna se jeví tento termín jako perspektivní. 
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distribuci a vyhodnocení vzdělávání a správu znalostí prostřednictvím 
síťových technologií a počítače s příslušným programovým a technickým 
vybavením, samostudium nebo „živé studium“ ve vnitroškolní resp. 
vnitropodnikové síti (Intranet), ve firemních nebo školních e-learningových 
kurzech nebo ve světové síti (Internet), ve školních, firemních nebo 
veřejných e-kurzech. 
Je to forma vzdělávání využívající prezentací textů s odkazy, 
animovaných sekvencí, video snímků, hlasových komentářů, vlastních 
poznámek, komunikací s lektorem a spolužáky, testů, elektronických 
modelů procesů aj. E-learning jsou systémy pro správu znalostí a řízení 
vzdělávání (LMS) a systémy pro správu obsahu a poskytování 
elektronických kurzů (LCMS). 
Na e-learning nahlížíme jako na systém, prostředek i jako na 
proces. Poskytované informace označujeme termínem „studijní opora“. 
Pro žáka se vytváří virtuální studijní prostředí LMS (Learning Management 
System), prostřednictvím kterého se řídí studium a zprostředkovává 
komunikace s žákem. Metodický zprostředkovatel studia, hodnotitel 
výsledků a motivující činitel je nazýván „tutorem“. Pomáhá při výběru 
kurzů, řešení úkolů, konzultuje obsah kurzu, shromažďuje připomínky a 
náměty. Komunikuje s žákem pomocí LMS. Zpravidla nevede prezenční 
studium. Pedagog plní v systému funkci autora učebních textů, zkouší 
žáky a hodnotí jejich znalosti. 
Cílem e-learningového kurzu je maximálně využívat všech zdrojů 
a prostředků při učení se zaměřením na žáka, který zaujímá v online 
prostředí centrální roli aktivního činitele ve vyučovacím procesu. Kurz 
umožňuje osobní, individuální přístup pro každého jedince. Na základě 
zkušeností můžeme poukázat na několik specifik, které mohou být 
přínosné pro ostatní pedagogy.  
Domníváme se, že text v e-learningovém cizojazyčném kurzu 
IKVV má být kratší než v klasickém skriptu nebo učebnici, ale s hutnějším 
obsahem. Má být propojen s LMS a má mít svého tutora. Pedagog spolu 
s tutorem má na úvod kurzu motivovat žáky úvodním slovem, ve kterém 
se má pokusit probudit v žácích zvědavost, fantazii a touhu dozvědět se 
víc, stanovit kontrolovatelné cíle a výstupy kurzu. 
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Vzhledem k tomu, že žák pracuje se studijní oporou samostatně, 
je důležitá srozumitelnost cizojazyčného textu jak z pohledu obsahu, 
z pohledu orientace v něm tak i z pohledu cizojazyčné jazykové 
dostupnosti. Text by neměl obsahovat monolitické texty; osvědčilo se 
používání hypertextu s nelineárním dělením umožňujícím přeskakování 
kapitol umožňující rychlý výběr žádané informace. Je vhodné dělit text 
graficky i obsahově do jednotlivých lekcí, využívat různorodých prostředků 
zobrazení, pohyblivou i nepohyblivou grafiku. Žákům výrazně pomáhá a 
umožňuje snazší orientaci v textu zvýraznění klíčových slov, používání 
hypertextových odkazů, obrázků, grafů, tabulek, různých barev, používání 
jednotných ikon a symbolů v celém kurzu. Doporučujeme ukončit každou 
část resp. každý text testem. 
E-learning nabízí široké spektrum situací, které nazýváme 
elektronicky zprostředkovanou komunikací, která probíhá buď v reálném 
čase – synchronně, nebo probíhá nezávisle na čase – asynchronně a 
umožňuje tak překonávat vzdálenost v čase i prostoru a zajišťuje tím 
neomezenou dostupnost vzdělávání. Poskytuje jeho účastníkům značnou 
flexibilitu a dostatečný časový prostor pro důkladné zvážení obsahu 
sdělení. Ne každý jedinec vnímá tuto vlastnost pozitivně, vzhledem 
k nejistotě ohledně délky prodlevy mezi odesíláním a příjmem zprávy. 
Výhodou asynchronní komunikace je i její technická nenáročnost a 
dostupnost. 
Zprostředkovaná komunikace s sebou nese i jevy negativní jako 
např. anonymita, fragmentace společnosti, odcizení, odosobnění 
vyučování, zdravotní problémy při dlouhodobé práci s PC, jednostrannost 
přístupu předávání informace, časová prodleva při řešení problému, 
tolerance negativních až agresivních projevů chování aj., které zkoumá 
aplikovaná sociální psychologie. Mezi argumenty, které hovoří ve 
prospěch e-learningu patří snížení finančních nákladů na pronájem 
učeben, na mzdy lektorů a učitelů, jejich náklady na dopravu. Další 
výhodou je možnost nezávislého a individuálního přístupu ke studiu, 
stejná kritéria evaluace použitá učitelem, jeho zpětná vazba. Úroveň 
předávaných studijních opor zpravidla dosahuje vysoké odborné úrovně. 
Vzhledem k psanému charakteru elektronické komunikace je další 
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výhodou možnost uchovávání sdělení pro pozdější využití, opětovné 
promyšlení, editaci apod. Problém může představovat pro ty, kteří 
preferují auditivní či kinestetický učební styl, nebo pro ty, kteří 
upřednostňují komunikaci slovem před komunikaci písmem. 
Vycházíme-li z toho, že e-learning je „interaktivní proces 
konstrukce vědění ve skupině“ (Harasim 2001, s. 4), můžeme za klíčová 
slova označit: kontext, konstrukce, kooperace, komunikace. Samotná 
interakce hraje v e-learningu klíčovou roli a může být realizována 
v různých interakčních vzorcích; jednotlivec-jednotlivec, jednotlivec-
skupina, skupina-skupina. Tyto vzorce jsou v podmínkách elektronicky 
zprostředkované komunikace podporovány vždy jiným typem technologie, 
fungujícím na principu např. e-mailu, nástěnky nebo elektronické 
konference. Všechny tyto formy v plné míře nabízí intranetová síť 
MATFÓRUM Filozofické fakulty Univerzity Pardubice, díky které vznikla 
možnost uskutečnit e-learningový blok interkulturní výchovy a vzdělávání i 
pro žáky kombinované formy studia. Práci s nosiči, CD-Romy, DVD, kurzy 
typu “prostudujte a pomocí testu si ověřte“ nelze považovat za e-learning. 
Jedná se o interakci s multimediálním obsahem, kde absentuje interakce a 
kde není umožněna kooperace. 
V rámci interkulturní výchovy a vzdělávání je využití ICT jednou 
z možností, jak zefektivnit a zaktivizovat výchovně vzdělávací proces, 
umožnit přístup ke zdrojům resp. ke vzdělání i pro ty žáky, kteří by se jinak 
ocitli v jisté nevýhodě ve srovnání s žáky denní formy studia. Je to výrazný 
motivační, kontrolní a komunikační nástroj učitele. V mnoha směrech 
práce s intranetovým portálem otevírá nové obzory a nabízí nové efektivní 
metody vyučování. Přesto se domníváme, že přímé vyučování je pro IKVV 
klíčové a nezastupitelné.  
E-learning patří mezi velmi perspektivní studijní formy 
budoucnosti, kde se očekává kvantitativní rozvoj distančních programů 
vzdělávání. Jeho využití v jazykově zaměřených studijních oborech je 
však obtížnější. Je nutné ho kombinovat s dalšími formami a prostředky, a 
proto se domníváme, že jeho funkce v IKVV je v cizojazyčném vyučování 
spíše podpůrná. Je nepochybné, že je to mocný nástroj umožňující 
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zefektivnit, zkvalitnit i zpestřit řadu pedagogických činností a tím i 
vyučovací proces. 
 
5. PROBLEMATIKA EVALUACE INTERKULTURNÍ KOMPETENCE  
z pohledu Společného evropského referenčního rámce pro jazyky  
 
5.1 Evaluace komunikativní kompetence včetně interkulturní 
v cizojazyčném vyučování 
Pod evaluací chápeme hodnocení v širším slova smyslu. Každé 
hodnocení je formou evaluace. Skalková ji definuje jako „zaujímání a 
vyjadřování kladného či záporného stanoviska k různým činnostem a 
výkonům žáka ve vyučování“ (Skalková 2002, s. 161). V kontextu 
cizojazyčného vyučování hodnotíme úrovně získaných znalostí a 
dovedností, komunikativní kompetence včetně jazykové a interkulturní. 
Základem hodnocení jsou pojmy validita, reliabilita a praktičnost. 
Validita je považována za klíčové kritérium hodnocení. Jakékoli 
výsledky testu mohou být považovány za validní „lze-li doložit, že to, co je 
reálně hodnoceno, je to, co hodnoceno být má, a že výsledek hodnocení 
odráží úroveň ovládání jazyka jedincem“ (SERR, s. 179). V cizojazyčném 
vyučování hovoříme o validitě standardních požadavků, validitě kriterií a 
postupů. Reliabilitu chápeme jako čistě technický pojem, který vyjadřuje 
„míru, v níž je zachováno výkonnostní pořadí hodnocení jedinců při dvou 
nezávislých aplikacích téže hodnotící procedury“ (SERR, s. 180).  
Kritérium praktičnosti vychází z toho, že „každá hodnotící procedura musí 
být praktická“ (SERR, s. 180), tedy uskutečnitelná. 
Hodnotící kriteria interkulturní kompetence jsou založena na 
deskriptorech definovaných Společným evropským referenčním rámcem 
pro jazyky, rozřazených do jednotlivých úrovní hodnotících oblast ústního 
projevu, souvislého monologu (popis zážitku, souvislého monologu) 
argumentace, veřejného prohlášení a oslovování různého publika. SERR 
definuje různé deskriptory dílčích aspektů ovládání jazyka ve vztahu 
k jednotlivým kompetencím. Pokud se zamyslíme nad obsahem 
interkulturní kompetence, pochopíme, že její hodnocení není vůbec 
jednoduchou záležitostí. Především evaluace dovedností, postojů a 
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uvědomění představuje problém, nad kterým se zamýšlí nejeden odborník 
v oblasti IKVV. 
Hodnocení žáka, jeho komunikativní resp. interkulturní 
kompetence bychom neměli zužovat na hodnocení dílčího, krátkodobého 
výkonu, ale spíše na to, o jakých dílčích úspěších v rámci jednotlivých 
kompetencí výkon žáka vypovídá. Učitel má být schopen zevšeobecnit 
dosažené úspěchy žáka v průběhu celého studia. Mít přitom na paměti 
nejen to, čeho žák dosáhl, ale i to, jak toho dosáhl, jaké bylo jeho 
vynaložené úsilí. Problém spočívá v tom, že učitel při hodnocení disponuje 
zpravidla jen omezeným časem, hodnotí pouze vzorek dovedností a 
vědomostí žáka, a rovněž počet hodnotících kriterií může být ohraničen. 
Má-li být hodnocení validní, je potřeba disponovat a posuzovat více vzorků 
z okruhu relevantních typů promluv. SERR vydefinoval šestistupňovou 
tabulku úrovní A1 – A2, B1 – B2, C1 – C2, kdy úroveň A1 je považována 
za úroveň začátečníka a úroveň C2 za úroveň vyspělého mluvčího. 
Z pohledu interkulturní kompetence je zajímavá komparace úrovní 
A2 a C2. Deskriptory pro A2 stanovují, že „se žák dokáže jednoduchým 
způsobem vyjadřovat pomocí základních jazykových funkcí, jako jsou 
výměna informací, žádostí, vyjadřuje vlastní názory a postoje, a v jejich 
rámci dokáže reagovat. Dokáže jednoduše, ale efektivně udržovat 
společenskou komunikaci prostřednictvím nejjednodušších běžných 
výrazů a fungováním v rámci základních zvyklostí“ (SERR, s. 124). 
Deskriptory určující vyspělost žáka, který dosáhl úrovně C2, stanovují, že 
„žák dobře ovládá idiomatické a hovorové výrazy, uvědomuje si jejich 
významové konotace. Prokazuje v celé šíři porozumění sociolingvistickým 
a sociokulturním jazykovým implikacím, které jsou používány rodilými 
mluvčími, a dokáže na ně vhodně reagovat. Umí efektivně zprostředkovat 
komunikaci mezi mluvčími cílového jazyka a společenstvím svého 
výchozího jazyka a zohledňuje přitom sociokulturní a sociolingvistické 
rozdíly“ (SEER, s. 124). Je zřejmé, že deskriptory úrovně C2 počítají 
s interkulturně vyspělým jedincem, dostatečně kompetentním zvládat 
náročné interkulturní situace a projevovat přitom vysoký stupeň 
interkulturní senzitivity. Předpokládáme, že jedinec, který absolvuje 
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interkulturní trénink v rámci cizojazyčného vyučování, prokáže 
dostatečnou kompetentnost pro naplnění zmíněných deskriptorů. 
Hodnotící stanovisko výsledků může mít pro žáka jak motivační, 
tak i demotivační charakter. Žák je součástí kolektivu, je začleněn do 
soustavy sociálních vztahů a velmi citlivě reaguje na každé hodnocení. 
Tato zpětná vazba v něm může probouzet zájem i touhu po 
sebevzdělávání. Může výrazně posílit nebo oslabit jeho pozici v kolektivu 
a zároveň v něm vyvolat pocit méněcennosti, marnosti či vzdoru. 
Učitel má citlivě volit způsob a formu interpretace zpětné vazby, 
vycházet přitom z možností žáka, zohlednit je, poskytnout mu možnost 
opravy a dalšího rozvoje. Je potřeba hodnotit celkový posun ve 
vědomostech a dovednostech, kterých žák ve výchovně vzdělávacím 
procesu dosáhl. Pracujeme s heterogenními skupinami a „startovací 
pozice“ jednotlivců není a nemůže být stejná. Přesto se zpravidla většina 
snaží podle svých možností dosáhnout žádoucích výsledků. Právě 
kvantitativní a kvalitativní posun žáka by měl být v procesu evaluace 
komunikativní jazykové kompetence prioritní. 
V cizojazyčném interkulturním vyučování je vhodnější používat 
kriteriální hodnocení, založené na hodnocení dílčích celků a činností. Na 
rozdíl od tradičního normativního hodnocení je motivační, vytváří obecně 
pozitivní postoje a eliminuje propastné rozdíly mezi žáky. Pokud jedinec 
splnil kritérium, znamená to, že splnil požadavky učitele i přesto, že jeho 
způsobilost a získané kompetence neodpovídají očekávání učitele. 
Kriteriální hodnocení umožňuje výrazně motivovat a aktivizovat žáky 
k další práci. V důsledku je žák hodnocen za celkový posun ve 
vědomostech a dovednostech. 
 Dalším motivačním hodnocením v cizojazyčném interkulturním 
vyučování je hodnocení formativní místo sumativního. Formativní 
hodnocení průběžně poskytuje zpětnou vazbu, ukazuje na slabá místa 
v přípravě, na které je potřeba se zaměřit. Je zřejmé, že dosažené 
výsledky evaluace menších celků budou lepší než výsledky evaluace 
celků větších, tj. při uplatnění sumativního hodnocení. Žáci budou s velkou 
pravděpodobností úspěšnější v sumativním hodnocení, pokud byli ve 
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vyučovacím procesu hodnoceni i formativně. Stejná kriteria by měla platit i 
pro sebehodnocení. 
V souvislosti se změnami světa a kultury, které nás obklopují, se 
mění i naše životní situace. Stále významnější roli v poslední době hrají 
kromě prvků plánování a odpovědnosti i nově sebehodnocení dosažených 
výsledků. Ve značné míře tento přístup podporuje Společný evropský 
referenční rámec pro jazyky. Činnostně orientované vyučování dává 
prostor pro sebevyjádření a seberealizaci, vycházejíce z předpokladu, že 
myšlenka vychází z činnosti a činnost na myšlení zpětně působí. 
„Základem hodnocení se tak stává především pokrok dítěte vůči sobě 
samému“ (Skalková, UN 3/93, Známkovat ano či ne). 
Pro učitele z toho vyplývá nutnost změny stylu práce. Je potřeba 
zaměřit se více na činnost žáka, než na svou vlastní. Učení má vycházet 
z tělesných smyslových i sociálních zkušeností jedince, s důrazem na jeho 
fantazii a prožitky. Učitel pouze organizuje prostor pro využití zkušeností a 
iniciativy žáků. Výsledkem bude škola bez atmosféry stresu a strachu, kde 
vztahy učitele a žáka budou založeny na porozumění pro osobnost žáka. 
 
5.2 Europass - sjednocující prvek v evropském jazykovém vzdělávání 
Evropská unie se neustále rozšiřuje o další členské státy a jako jeden 
z hlavních cílů si EU stanovila podpořit mobilitu občanů a jejich 
profesionální uplatnění ve všech státech Evropské unie. To je možné 
pouze za předpokladu, že se jedinec bude moci prokázat srozumitelnými 
dokumenty, které budou přehledně a jednotně popisovat jejich vzdělání, 
praxi a dovednosti. Vzhledem k velké rozmanitosti a specifičnosti 
evropských vzdělávacích systémů je nutný sjednocující prvek, kterým se 
má stát Europass, který se již dostal do podvědomí české pedagogické 
veřejnosti. 
Europass lze charakterizovat jako soubor dokladů o vzdělání 
držitele, jeho schopnostech, dovednostech a pracovních zkušenostech. 
Nesporně je to nástroj zvyšující čitelnost kvalifikací a umožňující mobilitu 
pracovníků na evropském pracovním trhu, usnadňující rychlejší adaptaci 
na nové sociokulturní prostředí. Užívání Europassu je v současné době 
dobrovolné a jeho vydávání je v České republice bezplatné. 
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Na půdě Národního ústavu odborného vzdělávání vzniklo Národní 
centrum Europass Česká republika (NCE ČR), které zahájilo svou činnost 
v dubnu 2005. 
Europass zahrnuje v současné době 5 dokumentů: 
 europass – životopis; 
 europass – jazykové portfolio (jazykový pas, jazykový životopis, 
složka; 
 europass – dodatek certifikátu; 
 europass – dodatek diplomu; 
 europass – mobilita. 
 
Životopis představuje zdokonalenou verzi společného evropského 
formátu pro životopis. Poskytuje informaci o kvalifikaci, schopnostech, 
dovednostech, jazykových kompetencích, praxi a jiných důležitých údajích 
týkajících se jeho držitele. 
Jazykové portfolio představuje záznam získávání řečových a 
interkulturních dovedností. 
Dodatek k certifikátu se připojuje k osvědčení o středním či vyšším 
odborném vzdělání (výučnímu listu, vysvědčení o maturitní zkoušce, 
dokladu o absolutoriu apod.). Umožňuje řádné posouzení původního 
osvědčení a napomáhá tím jeho uznání příslušnými orgány v dané zemi. 
Dodatek diplomu má za cíl usnadnit pochopení významu 
vysokoškolského diplomu z pohledu znalostí a dovedností držitele. 
Popisuje povahu, úroveň, kontext, obsah a statut studia, které úspěšně 
držitel zakončil. Usnadňuje jeho řádné posouzení a může výrazně 
napomoci jeho uznání či nostrifikaci. Dodatek zhotovují vysoké školy podle 
pokynů Evropské komise, Rady Evropy a UNESCO. 
Mobilita zaznamenává studijní zkušenosti v zahraničí, všechny 
kurzy, stáže, která držitel absolvoval. Je vydáván vysílající a hostitelskou 
organizací. 
 
5.2.1. Jazykové portfolio  
Evropské jazykové portfolio považujeme za klíčové pro 
cizojazyčné vyučování. Vzniklo na základě stanovených požadavků 
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dokumentu přijatého Radou Evropy v roku 2001 pod názvem „Společný 
evropský referenční rámec pro jazyky – učení, vyučování, hodnocení“. 
Pomohl učitelům cizího jazyka popsat stupeň znalostí a dovedností žáka 
v jazyce podle již existujících standardů, testů a zkoušek vycházejících 
z šestistupňové škály a tím usnadnil vzájemné srovnávání klasifikací. 
Jednotlivé jazykové referenční úrovně se rozlišují následovně: 
 uživatel základů jazyka (začátečník); 
• úroveň A1  Breakthrough 
• úroveň A2  Waystage 
 samostatný uživatel jazyka (středně pokročilý uživatel); 
• úroveň B1  Treshold 
• úroveň B2  Vantage 
 zkušený uživatel jazyka (vyspělý uživatel). 
• úroveň C1  Effective Operational Proficiency 
• úroveň C2  Mastery 
Hodnocení dosažených řečových dovedností se uskutečňuje 
v pěti skupinách:  
 porozumění – poslech; 
 porozumění – čtení; 
 mluvení – konverzace; 
 mluvení – souvislý projev; 
 psaní. 
V souvislosti s často diskutovanou proměnou výchovně 
vzdělávacího systému považujeme zavedení Europassu resp. Evropského 
jazykového portfolia za výrazný krok k posílení autonomie žáka a podpoře 
sebehodnocení. Tento podrobný záznam jeho řečových a kulturních 
dovedností, záznam jeho výsledků učení hodnotí všechny znalosti a 
řečové dovednosti bez ohledu na to, kde byly získány, zda v rámci 
vzdělávací soustavy nebo mimo ni.  
Evropské jazykové portfolio obsahuje tři celky: 
 Language Passport (jazykový pas), který popisuje jazykové 
dovednosti k určitému datu a definuje je podle šestistupňové škály 
v pěti oblastech. Pas zaznamenává formální kvalifikaci, popisuje 
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jazykové kompetence, získané jazykové a interkulturní zkušenosti a 
zahrnuje informace o částečných nebo specifických kompetencích. 
Významným prvkem v jazykovém pasu je také prvek 
sebehodnocení odpovídající současným teoriím vzdělávání, 
především sociokognitivním a kooperativním. Plně odpovídá snaze 
splnit jeden z klíčových cílů výchovně vzdělávacího procesu „vést 
žáky k autonomii, tedy schopnosti samostatného rozhodování“ 
(Slavík, 1999). Jedním z cílů cizojazyčného vyučování je naučit 
žáka objektivnímu vnímání sebe sama, což představuje dlouhodobý 
a časově náročný úkol; 
 Language Biography (jazykový životopis) umožňuje žákům aktivně 
se zapojit do výchovně vzdělávacího procesu. Dává jim prostor, 
aby o něm uvažovali a sami hodnotili dosažené výsledky. Žáci si 
v něm samostatně zaznamenávají informace, podklady o svých 
jazykových i kulturních zkušenostech, které získali mimo vzdělávací 
systém. Je významným faktorem podpory vícejazyčnosti a rozvoje 
kompetencí v různých jazycích; 
 Dossier (složka, spis, pořadač) je třetí částí Evropského jazykového 
pasu, do kterého žáci vkládají vybrané materiály ilustrující 
dosažené výsledky. Mohou to být dílčí testy, eseje, ale rovněž 
oficiální dokumenty, osvědčení, certifikáty a osvědčení z různých 
kurzů, školení apod., které zaznamenávají dosaženou jazykovou a 
kulturní kompetenci. 
 
5.2.2 Sebehodnocení v cizojazyčném vyučování 
 Jednou z jeho klíčových částí Evropského jazykového portfolia je 
jazykový pas, který významným způsobem aktivizuje prvek 
sebehodnocení a vytváří tak prostor pro aktivní účast žáka na hodnocení 
vyučovacího procesu i sebe sama. Dochází ke komparaci, popřípadě 
konfrontaci sebehodnocení žáka a hodnocení učitele.  
Sebehodnocení žáků dlouhou dobu netvořilo přirozenou součást 
evaluace, ta spadala pouze do kompetence učitele. K tomu, aby byl žák 
schopen objektivně hodnotit sám sebe je potřeba žáky systematicky a 
dlouhodobě vést. Tyto dva evaluační přístupy nemusí být vždy totožné a 
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nepovažujeme to za chybu nebo problém. Obě formy hodnocení mají ve 
výchovně vzdělávacím procesu své nezastupitelné místo, vzájemně se 
doplňují a obohacují a ve svém důsledku vedou k aktivizaci žáka, 
podporují jeho zdravé sebevědomí, posilují jeho sebeuvědomění jeho 
autonomii.  
Pedagogický slovník Průchy definuje sebehodnocení jako „obecně 
každé hodnocení, při němž člověk hodnotí sám sebe. Může být přiměřené 
či nepřiměřené skutečnosti, může být vysoké, průměrné nebo nízké. 
Vykazuje značnou stabilitu. Ve školním kontextu je to jedna z výchovných 
metod, díky níž si žák konfrontuje svůj pohled na sebe sama, své výkony, 
s pohledy vyučujících, spolužáků a dospívá (zpravidla) k reálnějšímu 
sebepojetí.“ (Průcha, Walterová, Mareš, 1995). 
 V rámci cizojazyčného vyučování se sebehodnocení soustřeďuje 
na tři různé oblasti: 
 sebehodnocení výchovně vzdělávacího procesu, kdy se žáci 
vyjadřují k jednotlivým učebním činnostem; 
 sebehodnocení komunikativní kompetence podle již výše 
zmíněných stupnic a deskriptorů; 
 sebehodnocení jazykové kompetence (lexiky, gramatiky, syntaxe, 
fonetiky), které může být pro žáky obtížnější. Vhodným zadáváním 
úkolů, které si žáci budou sami opravovat podle vzoru nebo klíče je 
i tento úkol splnitelný. 
Sebehodnocení, tak jak jej definuje SERR, je bezesporu další 
z nových progresivních metod hodnocení. Jeho cílem je vypěstovat 
v žácích dovednost kritického pohledu na sebe sama, pocit zodpovědnosti 
za vlastní učební výsledky. Je to zajímavá a přínosná alternativa 
tradičního přístupu hodnocení, ale nemůže nahrazovat hodnocení žáka 
učitelem, které má ve vyučovacím procesu nezastupitelné a nepopiratelné 
místo. Je to přínosná forma, která doplňuje, rozšiřuje evaluační procesy a 
výrazně motivuje činnost žáka ve vyučovacím procesu. 
Jazykové portfolio je novou progresivní metodou hodnocení výuky 
cizích jazyků. Je významným kritériem pokroku v získávání jazykové a 
interkulturní kompetence. Hraje výraznou motivační roli, vede žáka 
k sebeuvědomění a sebehodnocení. Žák si při jeho vytváření uvědomuje, 
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kde jsou jeho slabá místa a rezervy, kam zaměřit své úsilí ve snaze o 
rozšíření znalostí a vědomostí, pomáhá mu uvědomit si, kde je již získaná 
kompetence dostatečná, což mu umožní zaměřit své úsilí na jiné oblasti. 
Evropské jazykové portfolio se tak stává zajímavou a přínosnou 
alternativou k tradičnímu přístupu k výuce cizího jazyka. 
 
5.3  Interkulturní senzitivita a možnosti její evaluace 
Proto, aby jedinec obstál v současné moderní společnosti, má být 
interkulturně senzitivní, a to znamená, že by měl získat a upevnit 
interkulturní kompetenci, která mu pomůže při orientaci v profesním i 
osobním životě. Vše, co nám vštěpuje rodina, škola, to, co prožíváme 
v našem sociokulturním prostředí je jedinečné a výrazně ovlivněné naším 
„kulturním naprogramováním“ (Hofstede). Ocitneme-li se v cizím prostředí, 
měli bychom být schopni se rychle adaptovat, bez pocitu ohrožení. 
Interkulturní senzitivita je termín velmi oblíbený, ale těžko měřitelný. 
Existuje řada dotazníků interkulturní senzitivity (Bennett J., Bennett M.  
Cushner), které mají vyjadřovat míru adaptibility na cizí prostředí, naši 
vnímavost vůči neznámé kultuře a jsou založeny především na našem 
osobnostním vybavení. Ne každý jedinec oplývá takovými osobnostními 
rysy, které by mu umožňovaly úspěšnou, pro obě strany pozitivní 
adaptabilitu. Bennettovi (2004, s. 153) na základě dlouhodobého 
pozorování žáků v interkulturním prostředí vypracovali Vývojový model 
interkulturní senzitivity (The Developmental Model of Intercultural 
Senzitivity). 
 
Vývojový model interkulturní senzitivity podle J. a M. Bennett: 
 
DEVELOPMENT OF INTERCULTURAL SENSITIVITY 
 
 
      EXPERIENCE OF DIFFERENCE 
 
Denial Defense Minimalization Acceptance Adaptation Integration 
ETHNOCENTRIC STAGES ETHNORELATIVE STAGES 
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Model se skládá z šesti stupňů. První tři se řadí mezi 
etnocentrické a zbývající tři mezi etnorelativní: 
 1. stupeň: odmítání (denial) 
Jedinec považuje svoji kulturu za tu jedinou správnou, jedinečnou, odmítá 
kultury ostatní. Neuvědomuje si nebo popírá kulturní rozdíly. 
 2. stupeň: obrana (defense) 
Jedinec odmítá cizí kulturu, má tendenci stereotypizovat, což může vyústit 
v odmítání a diskriminaci. 
 3. stupeň: minimalizace (minimalization) 
Představuje snahu jedince o vyhnutí se konfliktům na základě kulturních 
rozdílů, kdy je důraz kladen na kulturní konformitu a jednu společnou 
kulturu. 
 4. stupeň: přijetí (acceptance) 
Jedinec akceptuje kulturu, z ní plynoucí kulturní diverzitu, ale neznamená 
to jeho bezmezný obdiv a úctu. 
 5. stupeň: adaptace (adaptation) 
Období, které nastupuje až po delším a intenzivnějším kontaktu s cizí 
kulturou, kdy má jedinec možnost do ní proniknout hlouběji a začíná 
pohlížet na svět jiným prizmatem, stává se kulturně empatickým. 
 6. stupeň: integrace (integration) 
Jedná se o nejvyšší stupeň etnorelativizmu a vývojového modelu 
interkulturní senzitivity. Jedinec přijímá novou kulturní identitu, stává se 
multikulturním. Po určitou dobu si uchovává dvě kulturní identity; původní i 
nově nabytou. Pod vlivem nového sociokulturního prostředí může dojít i ke 
ztrátě původní kulturní identity. 
 Soudíme, že model poukazuje na rozvoj osobnosti jedince 
v interkulturním prostředí a velmi se přibližuje již zmiňované pěti bodové 
stupnici etnocentrického kontinua De Vita, který ji rozebírá z pohledu 
úspěšnosti interkulturní komunikace. I nadále přetrvává problém konkrétní 
podoby evaluace. Jak „změřit“ interkulturní senzitivitu? Jak evaluovat 
získanou interkulturní kompetenci? Vycházíme-li ze skutečnosti, že 
interkulturní kompetenci tvoří vědomosti, postoje, dovednosti a uvědomění 
si-vědomí-povědomí je evaluace značně komplikovaná. Každý trénink, 
 97 
každý kurz by měl být podroben hodnocení. Existující studie, které se 
zabývají efektivitou interkulturního tréninku, a které měří zlepšení nebo 
zhoršení různých parametrů. Mendenhall (2004, in Morgensternová 2007, 
s. 156) považuje za nejefektivnější způsob dotazník, který předkládá 
žákům před a po skončení kurzu, a který zjišťuje změny v různých 
parametrech jedince. Belz a Siegrist (2001) navrhují následující okruh 
otázek typu: 
 Ve skupině jsem se dnes cítil:  
rozhodně dobře – dobře – napjatě - velmi napjatě 
 Skupina pracovala: 
velmi intenzivně – intenzivně – povrchně - naprosto povrchně 
 Se skupinou se mohu identifikovat: 
ano - částečně ano - částečně ne – ne                                     
       apod. 
Soudíme, že otázky jsou především v rovině pocitové a 
neposkytují ucelený obraz o získávání, prohlubování a upevňování 
interkulturní kompetence. Při získávání zpětné vazby je možné využít i 
metodu volných asociací, pozorování nebo analýzu videozáznamů a jiné. 
Každý učitel by si měl před zahájením kurzu stanovit, které 
kompetence žáka má v plánu rozvíjet a k nim pak vytvořit standardizovaný 
dotazník. Nejsnadnější bude evaluace interkulturní kompetence v rovině 
vědomostí a následně dovedností. Hodnocení postojů, resp. chování nebo 
roviny uvědomění si-vědomí-povědomí i nadále představuje velký problém 
a vyvolává diskuze ze strany odborníků. Učitel nemůže očekávat výraznou 
a na první pohled markantní změnu v průběhu krátkých časových úseků. 
Ta přichází po dlouhodobém a intenzivním, výchovně vzdělávacím 
působení na žáka ze strany učitele. Mendenhall (tamtéž) navrhuje hodnotit 
žáka v následujících kategoriích:  
 znalosti (které chápe jako dovednost analyzovat chování 
příslušníků jiné kultury, diferencovat mezi kulturami, analyzovat rozdíly 
aj.); 
 chování (např. při řešení problémů a konfliktů vznikajících 
v interkulturním prostředí); 
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 postoje (etnocentrizmus, stereotypizace, postoj k zástupcům 
jiných kultur aj.); 
 adjustmentu (dovednost zachování si emoční pohody, dovednost 
naladit se na cizí kulturu aj.); 
 výkon účastníků (výkon v profesním nasazení a odborném růstu, 
přispění k naplnění záměrů firmy aj.); 
 spokojenost účastníků s kurzem. 
Na základě výsledků plynoucích z rozboru evaluačních dotazníků 
je zpravidla nejvýraznější posun zaznamenán v kategorii vědomostí. 
Předpokládáme, že takový výsledek je výrazně ovlivněn obtížností 
evaluace ostatních kategorií interkulturní kompetence. Studie nicméně 
potvrdila přetrvávající obtížnost měření změn v postojích a v rovině 
uvědomění si-vědomí-povědomí.  
Stručná analýza problematiky evaluace interkulturní kompetence 
znovu potvrdila, že oblast interkulturní výchovy a vzdělávání je nesmírně 
obsažná a mnohovrstevní, zahrnuje spoustu vědních disciplín a bude 
vyžadovat ještě spoustu času a úsilí odborníků v oblasti výchovy a 
vzdělávání aplikovat dílčí poznatky a postupy do jednotlivých vyučovacích 
předmětů. 
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ZÁVĚR  
Současná globalizovaná multikulturní společnost umožňuje setkávání a 
působení odlišných kultur, při nichž dochází k překonávání kulturních 
rozdílů, kterým je nutné porozumět. V našem životě takřka na každém 
kroku narážíme na lidskou rozmanitost. My všichni jsme nezaměnitelní 
jedinci, kteří byli vychováváni v různých sociokulturních prostředích, 
vyznáváme různá náboženství a ideologie, žijeme své životy podle 
odlišných pravidel, uplatňujeme různé životní strategie, máme odlišné 
žebříčky hodnot. 
Právní a institucionální charakter každé demokratické multikulturní 
společnosti nesmí zvýhodňovat respektive znevýhodňovat jedince na 
základě jejich skupinové nebo individuální odlišnosti, musí dbát na 
dodržování rovnoprávnosti svých členů, nesmí dopustit diskriminující prvky 
v jednání jednotlivců. Klíčovou se stává zásada rovnosti, bez ohledu na 
etnickou, rasovou, národnostní nebo náboženskou příslušnost. 
„Intercultural sensitivity is not natural. It is not part of our primate 
past, nor has it characterised most human history“(Bennett, 1993, s. 21). 
Interkulturní senzitivitu jsme nezdědili po předcích, není nám vrozená. 
Jedinec ji získává životní zkušenosti a ve výchovně vzdělávacím procesu. 
Interkulturní výchova a vzdělávání jako nedílná součást cizojazyčného 
vyučování je cestou k získávání interkulturní kompetence, cestou 
k získávání dovedností, které nám umožní správnou orientaci v dnešním 
multikulturním světě. 
Interkulturní výchova a vzdělávání si v té nejobecnější rovině 
klade za cíl připravit jedince na život v multikulturním prostředí, připravit ho 
na interakce s představiteli odlišných kultur. Naučit ho chápat a 
respektovat odlišnosti v širokém slova smyslu a napomoci tak vytvoření 
evropské identity v demokratické, multikulturní a multilingvální Evropě.  
                 Cizojazyčné vyučování získává v současné době novou dimenzi a 
kontext ve výchovně vzdělávacím procesu. Přestává být souborem 
encyklopedických znalostí, přestává zdůrazňovat memorickou povahu 
jazyka, dává širší prostor pro živé vyučování, ve kterém probíhá 
komunikace s představiteli jiných kultur. Ukazuje žákům jejich možnosti 
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v cizojazyčné interkulturní komunikaci a tím je včleňuje do současného 
multikulturního světa. 
  Předkládaná dizertační práce má být dílčím příspěvkem ve 
formování interkulturní didaktiky v cizojazyčném vyučování. Vyjasňuje 
pojmy, definuje cíle interkulturní výchovy a vzdělávání v cizojazyčném 
vyučování, předkládá ověřené, efektivní metody získávání interkulturní 
kompetence a řeší otázku její evaluace. Praktický výstup práce, příručka 
interkulturní výchovy vzdělávání pro učitele anglického jazyka, nabízí jak 
teoretické základy vycházející z anglosaského pojetí IKVV, tak i praktické 
aktivity využitelné v cizojazyčném vzdělávání směřující k získávání 
interkulturní kompetence. 
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Předmluva 
 
Následující příručka vznikla na základě potřeb budoucích učitelů 
anglického jazyka, kteří v praxi řešili  problémy plynoucí z heterogenního, 
multikulturního složení školních kolektivů. Blok interkulturní výchovy a 
vzdělávání vedený v anglickém jazyce napomáhá získávání, prohlubování 
a upevňování interkulturní kompetence jako nedílné součásti kompetence 
komunikativní v rámci cizojazyčného vyučování. Cílem je získání 
interkulturní senzitivity, kterou uplatní při výkonu své budoucí profese a 
která jim pomůže stimulovat výchovu a rozvoj žáka v intencích 
interkulturality. 
Příručka se skládá ze tří částí: teoretické, která napomáhá učiteli 
sestavit svůj vlastní kurz, rozebírá základní pojmy IKVV, stanovuje cíle 
cizojazyčného a interkulturního vzdělávání a výchovy. Druhá, praktická, 
část představuje soubor efektivních aktivit využitelných v cizojazyčném 
vyučování, které byly pilotně ověřeny studenty FF Univerzity Pardubice 
oboru „učitelství anglického jazyka“. V třetí části nabízíme sylabus e-
learningového kurzu IKVV. V  závěru praktického výstupu jsou uvedeny 
zdroje, z nichž některé posloužily vzniku příručky, a které současně nabízí 
učitelům zdroje pro jejich další vzdělávání. 
Blok IKVV (interkulturní trénink, interkulturní výcvik) můžeme 
definovat jako „učení členů jedné kultury způsobům efektivní interakce 
s členy cizí kultury tak, aby docházelo během této interakce k minimálním 
neporozuměním“ (Harris, Moran, 1996, s. 296). V rámci kurzu má jedinec 
možnost si uvědomit svoji vlastní příslušnost, sociokulturní identitu, 
uvědomit si propojení myšlení, cítění a jednání s vlastním kulturním 
vzorcem, provést sebereflexi a vyvarovat se projevům etnocentrizmu, 
diskriminace, xenofobie a rasizmu. Kurz napomáhá získávání interkulturní 
kompetence a prohlubování komunikativní kompetence. Učí jak 
předcházet interkulturním konfliktům a jak je zvládat. Seznamuje žáky 
s reáliemi cizí země. 
Harris a Moran (in Morgensternová, Šulcová, 2007, s. 143) definují 
cíle interkulturního tréninku následovně: 
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 zvýšení senzitivity vůči jedincům, kteří jsou příslušníky jiné kultury, 
popř. subkultury; 
 rozvoj více kosmopoliticky orientovaných zaměstnanců, kteří 
nechápou pouze teoreticky koncept cizí kultury, ale jsou schopni 
uplatnit poznatky v interpersonálních vztazích s příslušníky odlišné 
kultury; 
 zvýšení manažerské efektivnosti v mezinárodních organizacích, 
efektivnosti v jednání, rozhodování apod.; 
 snížení kulturního šoku; 
 zlepšení interkulturní komunikace; 
 získání komunikačního respektu; 
 nezaujímání soudů a vyhýbání se moralizujícím a hodnotícím 
stanoviskům; 
 uvědomění si vlastních hodnotových orientací a vnímání jejich vlivu 
na lidskou interakci; 
 prohloubení empatie, flexibilnosti a tolerování odlišnosti. 
 
Věříme, že příručka napomůže učitelům anglického jazyka při 
naplňování cílů interkulturní výchovy a vzdělávání v cizojazyčném 
vyučování. 
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Introduction 
We live in the united Europe. The peaceful co-existence depends on 
closer co-operation, recognition and equality. The people are moving 
constantly in their search of work, business, contacts, entertainment, 
studies, and partners or just for fun. As a result almost all societies today 
are multicultural, that is, they consist of several distinct and self-conscious 
cultural communities. Managing them is not easy. A plural society needs 
to strike the right balance between the demands of unity and diversity, 
following basic principles under which communities can feel secure, and 
affirm their identity. It is only when a political community cultivates the 
spirit of responsible and common citizenship that it is able to sustain its 
unity and diversity. If a plural society is to hold together, it needs a shared 
self-understanding and national identity. It must also find enough in 
common to enable different people to live together as a single community. 
 
 What is the role and the place of the system of education in this 
process? 
 What is the role of the teacher? 
 What is the role of the language teacher? 
 
Nowadays Europe is changing dramatically and we face new 
demands in the field of education. We have to solve not only interior tasks 
and problems, but those of global and European character as well. Thanks 
to mass media, every day we face different opinions, different behaviour or 
ways of acting. Sometimes they seem to be strange for us, difficult to 
understand and admit sometimes we consider them to be wrong. This is 
because of our different cultural background. The influx of information can 
be confusing, especially for young generation. It is difficult to find the way 
out, to form ones/my own opinion or strategy, to understand the world 
surrounding me, to understand my place in it and my mission in the 
process. 
Of course, I can ignore the state, I can reject it. I can close myself 
into my own world. But at the same time I am loosing the possibility to see 
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and feel the surroundings in its beauty, variety and richness. It is difficult to 
appreciate my “own”, if I do not appreciate the “foreign”. 
There is the way out, much more challenging, more problematic, 
which of course lasts much longer. But in the end you become a 
harmonious, enriched and educated person who is able to understand 
plurality in all its aspects. 
We, as teachers, should bring up and educate a critically thinking 
person, with the sense of responsibility and “healthy” opinion, young 
people able to perceive, develop and educate themselves, enrich 
themselves with cultural plurality, able to live and think without prejudices, 
in mutual respect and tolerance, without signs of xenophobia and racism, 
people who are able to live and coexist in harmony. 
And this task is not easy at all! 
We understand that only citizens with relevant linguistic ability and 
skills in cross cultural communication required for successful co-operation, 
could improve the mutual understanding of varied economic, social and 
cultural circumstances. 
In 1995, the European Commission’s White Paper Teaching and 
Learning towards the Learning Society stated that upon completing initial 
training everyone should be proficient in two community foreign 
languages. And the knowledge of at least three languages was declared 
as essential qualification for citizens willing to make a full contribution to 
the construction of an integrated Europe and to benefit from the 
professional and personal opportunities offered by a single market. 
In 2001 in the year, which was declared as the European Year of 
Languages, was made a review of the language teaching policies of the 
29 countries involved in the Socrates programme. A special survey of 
current teaching methods, choice of languages and offer, and a valuable 
insight into the training of foreign language teachers resulted in the 
publication Foreign Language Teaching in Schools in Europe. The study 
has been written by Eurydice European Unit and rich and varied 
information you can find on the Internet pages (www.eurydice.org). 
The term foreign language is applied to any contemporary 
language described as such in national curricula or other official 
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document, even though alternative terms such as living, modern or second 
language may often be used in some countries. Over 40 indigenous 
languages have a place in the educational systems of Europe. Whether 
they are used as a medium of instruction or are taught as subjects in their 
own, they are clear evidence of a desire to protect the European linguistic 
heritage. 
One of the most important tasks is to develop new curricula and 
methods for foreign language teaching and to introduce a cultural 
dimension into foreign language teaching and finally to develop learners’ 
intercultural competence. 
How can teachers realise these aims in the classroom?  
If we want to educate our pupils-students-trainees it is necessary 
to develop the training modules of the future teachers to ensure that 
teachers are well prepared for the task. 
We would like to introduce a semester course of intercultural 
training. It provides examples of classrooms modules and training 
modules for different educational systems. We do not suggest that they 
can be simply applied without modification or development. They should 
rather serve as a basis for curriculum development by other teachers and 
teacher trainers in their own context. 
We hope that teachers in different branches of education will find 
the approach, purposes and methods significant for their own work. We 
believe that you will find the course useful both because it demonstrates 
the feasibility of introducing  cultural dimension into language teaching in a 
systematic and theoretically well-founded way, but also because it 
demonstrates the potential and benefits of international grass-roots 
innovation. 
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I. THEORETICAL PART 
 
“Intercultural sensitivity is not natural. It is not part of our primate past, nor 
has it characterised most human history. Cross-cultural contact usually 
has been accompanied by bloodshed, oppression, or 
genocide...Education and training in intercultural communication is an 
approach to changing our” natural” behaviour. With the concepts and skills 
developed in this field, we ask learners to transcend traditional 
ethnocentrism and explore new relationships across cultural boundaries. 
This attempt at change must be approached with the greatest possible 
care.” (Bennett, J., M. 1993, p.21) 
 
1. Theoretical Reasoning 
The language teaching should have as one of its principal aims the 
development of learner’s ability to communicate with those who speak 
another language. 
On the other hand there is danger that the traditional humanistic 
aims of introducing learners to a different way of life, to the cultural 
processes and products of speakers of another language - whether 
philosophy, literature, art - might be lost in the emphasis on effective and 
efficient communication of information. Furthermore, in the midst of the 
change from traditional to contemporary language teaching, there is a 
danger of the nature of communication with speakers of other languages 
being misunderstood. Communication is not simply a matter of important 
exchange. It also involves interaction with other human beings, an 
understanding of their way of life, their beliefs, values and behaviour, and 
effective response to these. They are often embodied in the literature, 
philosophy and art. It is here that language can combine traditional and 
contemporary concerns. 
In order to communicate and interact effectively, learners need to 
understand a different perspective on the world, and this is clearly 
compatible with humanistic aims of personal development, the acquisition 
of alternative perspectives and critical reflection on oneself and the society 
in which one lives. 
 110 
 
1.1 Goals of Foreign Language Teaching 
Language teaching is a long-term and demanding process. The aim of it is 
not only to obtain phonetic, spelling, lexical, grammar and stylistics 
knowledge of the foreign language but to change this knowledge into skills 
and communicative competence. It is necessary to obtain necessary 
knowledge of the political, economical, social and culture background of 
the country in so called ”small c culture” and ”large C Culture”. 
 
1.2 Goals of Intercultural Training (ICT) 
There appears to be general agreement that the goals of training are 
different from the goals of education; the broad objectives of ICT can vary 
greatly. To illustrate, ICT can be directed at helping trainees adjust to 
living in new cultural environments, interact effectively with other members 
of other groups in culturally diverse environments, or counsel members of 
other cultural groups. The specific goals of ICT need to be derived from 
the broad objectives of the training, the theory or approach used to guide 
the training and the specific trainees. 
Although goals have to be specific to particular training 
programmes, most ICT involves some form of change in the areas of 
cognition, affection and behaviour. 
 
 Cognitively intercultural training generally is aimed at helping 
trainees understand how their culture, stereotypes and attitudes 
influence their interaction with members of other cultures. Cognitive 
ICT goals focus on knowledge and/or awareness. 
 
 Affectively, intercultural training is generally aimed at helping 
trainees effectively manage their emotional reactions (e.g. anxiety), 
when interacting with members of other cultures. 
 
 Behaviourally, intercultural training is generally designed to help 
trainees develop the skills they need to interact effectively with 
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members of other cultures. The specific skills depend on the 
broader objectives of the training (e.g. cultural, adjustment, effective 
communication etc.). 
 
The first step in designing ICT is to isolate the specific goals for 
training. The goals must be derived from several sources: 
 For the first, the broad objectives of the training must be kept in 
mind to help trainees adjust to new cultures or effectively 
communicate in multicultural workplaces. 
 For the second, the needs of trainees must be taken into 
consideration in determining the specific training goals. 
 For the third, the model of theory guiding the training will influence 
the specific goals used to guide training affects what can be 
accomplished in training programmes and, therefore, must be 
selected before specific goals are derived. 
Once the objectives and goals of ICT have been determined, 
trainees must design the training to be conducted. This task involves 
deciding on the specific training techniques that will be used to meet the 
objectives and the order in which the techniques will be used. 
 
2. Training Techniques  
One major problem in the literature on ICT design and techniques is the 
lack of articulated theory underlying the various designs and techniques in 
use. We would like to present a typology for classifying training 
techniques. The typology was originally presented by Gudykunst and 
Hammer (1983, p. 118-154). Many examples have been omitted and new 
have been presented since then. They can be used designed to improve 
the effectiveness of communication in culturally diverse environments, to 
increase the cultural sensitivity of students-trainees. 
 
Training techniques used in ICT can be classified on the basis of 
two general issues in intercultural training: 
 Training approach (didactic vs. experimental) 
 Context of training approach (culture specific vs. culture general) 
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Didactic approach  
is based on the assumption that a “cognitive understanding of a culture, its 
people, and customs is necessary to interact effectively with people of that 
culture” (Harrison, Hopkins, 1967, p.431-460). This approach generally 
involves a lecture/discussion format in which similarities and differences 
between cultures are presented and discussed. 
 
Experimental approach 
 to intercultural training, in contrast, is based on the assumption that 
people learn best from their experiences. To illustrate, if trainees are going 
to a new culture, they might engage in a structured activity (e.g. a 
simulation, role play etc.) designed to confront them with situations they 
will face in the new culture. Trainees react cognitively, emotionally, and 
behaviourally to the situations after the experiences with the trainer and 
draw conclusions from this experience. 
 
Culture – specific approach  
usually refers to “information about a given culture and guide-lines for 
interaction with members of that culture” (Breslin, Pedersen, 1976, p.6) or 
more generally, training that is specific to particular culture.  
 
We usually classify the training techniques used in ICT into one of 
four parts: 
 Didactic Culture General 
Didactic Culture Specific 
 Experimental Culture General 
 Experimental Culture Specific 
 
 Didactic Culture General Techniques  
present culture general information to trainees. These techniques include: 
• Lecture/discussion techniques as the major and mostly used 
techniques. 
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• Videotapes (e.g. tapes” Going International” and “Valuing 
Diversity”). They are not theoretically based; they can be used to 
illustrate intercultural communication processes. 
”Going International” series contain seven videotapes. The series fit 
topics on intercultural value orientation and intercultural adjustment. 
Each tape is approximately 30 minutes long and contains 
intercultural critical incidents, interviews with experts, and practical 
suggestions. 
• Culture – General Assimilators involve the use of critical incidents 
from many different cultures that allow trainees to learn principles 
that cut across specific cultures. Critical incidents consist of short 
stories that involve the interaction of people from different countries. 
Incidents have characters with names, a plot line, and an ending 
that involves some sort of problem and / or misunderstanding. In 
analysing reasons for the problems and misunderstandings, 
trainees begin to learn about “culturally influenced knowledge that 
can have major impact on people’s intercultural interactions”. 
(Brislin, Yoshida, 1994b, p. 121) 
 Didactic Cultural Specific Techniques are designed to present 
culture – specific information to trainees. They include: 
• Area Orientation Briefings consisting of three parts: 
o Factual information about the specific country (history, family 
and social structure, religion, philosophy, education, fine arts, 
economics, industry, politics, government, medicine, science, 
sports etc.). Intelligent and skilled trainees can gather this 
information on their own. 
o Information about the attitudes of the country’s people (personal 
profiles of the people, information on the attitudes, values and 
behaviour of the people in the target culture) 
o Discussion of the problems trainees who go to the country will 
face (f. ex. Foreigners are “un-persons”, Passive resistance, 
Rudeness in public, Minorities and crime...) 
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• Language Training. Boyer points out that people should become 
familiar with other languages and cultures so that they will be better 
able to live, with confidence. Living in another culture without 
learning some of the host language is counterproductive to 
successful intercultural adjustment. In some countries foreigners 
are expected to know the local language (France, USA). In 
contrast, in other cultures like Czech, Polish, Greek etc., the visitor 
is not expected to know the local language.  
• Culture Specific Assimilators use programmed learning to teach 
members of one culture, specific information about another culture. 
We can use series of episodes, which are considered to be problem 
situations in interaction of a visitor and a host national. After reading 
about the interactions, trainees examine four different 
interpretations. If trainees make the right choice that explains the 
interaction, they are reinforced. If they make a mistake, they are 
told why their choice is wrong and asked to restudy the episode and 
make another choice. Trainees proceed at their own rate. 
• Culture Specific Reading. The books contain cultural mini briefings 
on the values, customs and lifestyles, information about everyday 
living and working (history, language, business, social customs, 
operating and household, health and medical care, leisure and 
entertainment) in a new cultural environment. 
 
 Experimental Culture General Techniques  
are designed to help trainees experience how their culture, stereotypes, 
and attitudes influence their behaviour. Training techniques include:  
• Intercultural Communication Workshops. They are designed to 
encourage participants to learn through their interaction with 
members of other cultures in small group setting; to help 
participants to understand how culture influences their thoughts and 
behaviours. They provide an opportunity for participants to meet 
many objectives of ICT. (ICWs involve a small group of people 
better from different countries meeting over an extended period of 
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time to interact with each other. The primary emphasis in ICW is the 
analysis of the interaction, taking place among participants.) 
• Culture –General Simulations are experimental exercises designed 
to simulate general interaction between members of different 
cultures. One of the earliest simulations in this category is the 
contrast – American simulation (by Stewart), identified in five 
categories: 
o form of activity 
o form of social relations with others 
o modality of motivation 
o perception of the world 
o perception of self. 
Once the American values were isolated, Stewart isolated 
contrasting American values (that are the opposite). Based on the value of 
differences, a series of role plays was developed. 
For example, one of the most widely used culture general 
simulations is BAFA BAFA (by Shirts). It stimulates two hypothetical 
cultures: alphas and betas. Alpha culture is masculine, collectivistic, 
patriarchy culture. Beta is feminine, individualistic culture. Trainees are 
divided into two cultures and they are taught the rules of their culture; once 
they understand the rules, observers go to the other culture to gather 
information. After the observers report their observations, visitors are 
exchanged. After everyone has visiting the other culture by everyone, the 
trainer debriefs the experiences. Discussion of BAFA BAFA brings out all 
aspects of entering a new cultural environment. Running BAFA BAFA and 
debriefing requires a minimum of three hours.  
• Self - Assessment. Completing self assessment instruments, which 
are designed to determine trainees’ attitudes and / or perceptions of 
their communication competence, Gudykunst presents 
approximately 20 self-assessment questionnaires that readers can 
complete to assess their attitudes, motivations, and perceptions of 
their competence. He includes for example measures of uncertainty 
and anxiety experienced when communicating with strangers, as 
well as measures of approach/avoidance tendencies, prejudice, 
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ethnocentrism, and uncertainty orientation. Trainees can complete 
the self-assessment questionnaires and then discuss how their 
attitudes and motivations influence their ability to communicate 
effectively with people from other cultures or ethnic groups. 
 
 Experimental Culture Specific Techniques  
are designed to help trainees experience interaction with members of 
other cultures and learn from these experiences. Techniques in this 
category include: 
• Bicultural Communication Workshops. Participants are limited to 
members of two cultures (e.g. members of the host and visitor 
cultures; minority working group vs. majority working group in an 
organisation). 
• Culture Specific Simulations. They do not involve interaction 
between members of the two cultures but do illustrate cultural 
differences when they participate as members of the culture and 
when the simulation is debriefed. 
• Culture – Specific Role Plays are designed to help trainees learn 
how interact in specific situations with members of a specific 
culture. They often involve interaction between members of the two 
specific cultures, or they can involve members of the same culture. 
 
3. Intercultural Trainer Competencies 
What constitutes  competence of intercultural trainers? 
What knowledge do they need? 
What kind of intercultural experience do they need to have had? 
What types of skills are required of them? 
Which personal qualities will help them be more effective in their work? 
When getting the course ready, the work of intercultural trainer-language 
teacher and choice of activities depend on the type of training and its aim: 
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 training designed to prepare individuals to live and work effectively in 
cultures other than their own work through acquisition of relevant 
knowledge, skills and attitudes; 
 training designed to promote an organisation’s capacity to function 
effectively in cultural settings other than its own; 
 training directed towards assisting individuals, groups and 
organisations in managing cultural diversity; 
 training directed toward social and cultural change intended to refuse 
racism, sexism, homophobia and other forms of discrimination or 
inequity that may pertain in a given society; 
 training directed toward social and cultural change intended to reduce 
inter-group conflict and to promote more harmonious inter-group 
relations. 
Fundamentally, intercultural trainers – language teachers are 
concerned with human relations. Their goal is to promote more effective 
intercultural interactions between persons and groups by making learners 
aware of the impact of culture on their own lives. Their approach is to 
educate an intercultural perspective, and in so doing, they enable learners 
to effect their own intercultural development. 
Intercultural trainers should more properly be thought of 
educators, given the breadth of content, the complexities of the issues, 
and the range of learning objectives and instructional methods that 
characterise this field. 
The intercultural trainer’s role is complex: 
 for the first, trainers are consultants who advise the learners on a 
wide range of issues; 
 for the second, trainers are curriculum specialists who must be able 
to design programmes often quite unlike traditional forms of 
education in terms of process and content. They must possess a 
great deal of knowledge and expertise to do this effectively; 
 for the third, trainers are educators who are responsible for creating 
appropriate learning environments and facilitating the learning 
process; 
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 for the fourth, trainers are often change agents who are actively 
involved in facilitating individuals as well as organisational 
transformations; 
 for the fifth, trainers are assessment specialists who can evaluate 
programmes and their impact. 
 
3.1 Foundations of Trainer Competence 
The basic foundations of trainer competence are education and 
experience. Education is necessary for the acquisition of the theoretical 
body of knowledge that guides the trainer in all aspects of the craft, from 
the development of a philosophy of training to the actual design, 
implementation and evolution of programmes. Experience translates 
knowledge into actual training skills.  
Education and experience are lifelong pursuits. Competent 
trainers are also reflective trainers, persons who reflect on each training 
programme, relate into the literature and their own past training 
experiences, and learn from it. Each training programme, in its own way, is 
a test of their theoretical knowledge and skills. Each provides an 
opportunity for reflective trainers to refine their theories, improve their 
training design, and develop their training skills. 
The conceptual model for trainer competence is organised into 
four categories: knowledge, skills, personal qualities, ethics. 
 Knowledge  
is the foundation of training expertise. The nine areas that together 
constitute the core of knowledge for intercultural trainers are the following: 
• Intercultural Phenomena 
Trainers need a thorough conceptual foundation in intercultural 
communication and relations. They must understand the psychological 
and social dynamics of the intercultural experience and have a command 
of key concepts. It is essential that trainers are theoretically familiar with 
the causes and consequences of culture contact, misunderstandings, and 
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conflict, as well as with the factors that promote effective intercultural 
interactions. 
• Intercultural Learning 
The competent trainer will understand the dynamics of intercultural 
learning, the stages of development associated with it, and the ways to 
help facilitate it among learners. The model presented by Bennett is the 
most conceptually sophisticated one and the most important for 
intercultural trainers. He identifies six major stages of development: the 
ethnocentric stages of denial, defence, and minimalization and 
ethnorelative stages of acceptance, adaptation and integration. Learning 
styles also influence the ways participants will respond to various 
intercultural learning activities. An effective intercultural training pedagogy 
will use learning activities that address all of Kolb’s learning styles: 
concrete experience, reflective observation, abstract conceptual and 
active experimentation. 
• Intercultural Training: Design Issues 
An understanding of intercultural training design is a core area of 
knowledge. Overall training design consists of organisational and learner 
needs assessments, goal and objective setting, staff selection and 
preparation, identification of context and training methods, and the 
implementation of the programme and formative and summative 
evaluations. It also includes being able to determine the logistical needs of 
the programme, how much and what type of learning can be realised 
within different periods of time, what training can and cannot accomplish, 
and how training relates to actual performance. 
• Intercultural Training: Learner Issues 
Intercultural learning is quite profound; it includes learning about 
oneself as a cultural being, learning about one’s own culture, and learning 
about a target culture. It involves deep, significant, and at times, painful 
reflection. It can threaten the learner’s sense of cultural identity and 
worldview. They may resist changing and adapting to another culture on 
the ground that this will violate their own integrity. Trainers must also be 
aware of the dynamics of the trainer-learner relationship. Knowledge, how 
to avoid the dependency syndrome, and how to assist learners in learning, 
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how to learn are also vital. At other times, learners will be resistant for 
various reasons (e.g. fatigue, training overload, perceived threats to their 
cultural sense of self...). 
• Intercultural Training: Trainer Issues 
Intercultural training can be as challenging for the trainers as it is 
for the learners. Trainers often deal with issues that threaten the learners; 
as learners’ anxiety increases, so does their level of resistance to training. 
It is also essential that intercultural trainers know themselves: their 
strengths and weaknesses as trainers, their own cultural identity, their hot 
buttons, and their own biases and prejudices. They must know these 
things and able to handle them. 
• Intercultural Training: Content 
Intercultural trainers must have a mastery of content. First, they 
must understand it themselves. Second, they must know what content is 
appropriate for different tapes of programmes. Trainers must also be 
familiar with the distinction between culture-general and culture specific 
training. 
• Intercultural Training: Pedagogy 
Intercultural training pedagogy differs from mainstream education 
in many respects. Trainers must know about the different training 
methodologies and how to sequence them appropriately. They must 
understand how different approaches relate to different learning styles, to 
learners from different cultural backgrounds, and to the goals and 
objectives of training. Trainers must be skilled in debriefing as well. 
• International Training Issues 
Many intercultural trainers prepare sojourners, business persons, 
students, diplomats... to live, work, and study in other countries. Those 
trainers must be familiar with the culture-specific and culture-general 
content requirements of international training.  
• Diversity Training Issues 
Diversity training is extremely challenging and demanding of the 
trainer. It focuses on serious social problems, such as race or gender 
relations. Its purpose is to promote positive intergroup relations, improve 
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the social environment eliminate racism and other forms of discrimination. 
Diversity training is almost always controversial, politicised, and stressful. 
The issues addressed provoke strong emotional responses. 
 Skills  
In addition to a substantial mastery of the knowledge areas, intercultural 
trainers need skills to turn that knowledge into effective design, 
implementation, and evaluation of training. The six categories of skills that 
intercultural trainers must acquire and master are the following: 
• Organisational and Learner Needs Assessments 
Before an international training programme can be designed, the 
competent trainer will conduct a thorough needs assessment of the client’s 
organisation and those who will participate in the programme. The goals 
may vary from comparatively short-term training to much longer 
programmes. It is critical for the trainer to determine the trainees 
expectations. 
• Training Design: Goals and Objectives 
Goals are broader and more general statements regarding the 
purposes of training. Objectives are more specific statements about 
organisational and learner outcomes. The competent trainer will be able to 
set realistic goals and objectives, distinguish between the more immediate 
and longer term outcomes, set a time frame, and communicate all of this 
to the trainees. 
• Training Design: Content 
One key element of training design is selecting the appropriate 
content. Trainers must select programme content based on the needs of 
the learners and the goals and objectives of it. Intercultural programmes of 
any kind must include core intercultural communication concepts. 
• Training Design: Pedagogy 
Trainers must be able to select from a wide array of instructional 
methods those appropriate to the content of training and the intended 
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learning outcomes (cognitive, behavioural, affective). They must be able to 
select and sequence learning activities in the context of the participants’ 
learning styles and needs, the goals and objectives of training, the levels 
of intercultural sensitivity and competence. 
• Programme Implementation 
Trainers must be able to function in a variety of roles, such as 
teachers, programme administrator and advisors; able to debrief learning 
activities. 
• Programme Evaluation 
Intercultural trainers should be able to evaluate programme both 
while it is being implemented and after it is completed. The most 
immediate concern, of course, is how well the training programme itself is 
progressing. The long-term question is whether the training programme 
achieved its goals. 
 Personal Qualities 
What personal qualities are associated with intercultural competence? 
Intercultural theory and research have identified specific behaviours, 
values, and attitudes related to intercultural competence. Those more 
frequently and consistently mentioned in the literature are the following: 
• Tolerance of Ambiguity 
Every training situation is unique and inherently ambiguous. 
Trainers who cannot tolerate ambiguity are as likely to fail in training as 
they would be in a new cultural setting. 
• Cognitive and Behavioural Flexibility 
Intercultural competence requires the ability to adapt to new ways 
of thinking and behaving. Intercultural training competence requires the 
capacity to rethink and restructure programmes in response to the 
complex dynamics of training. This provides flexible trainers with the 
opportunity to reconceptualise, expand their own knowledge, and integrate 
these insights into training. The competent trainer will be able to respond 
cognitively and behaviourally to the dynamics of the training. 
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• Cultural Identity 
Competent intercultural trainers must have clear sense of their 
own cultural identity, values, attitudes, beliefs, style of communication, and 
patterns of behaviour. Those who have integrated different cultural frames 
of reference into their lives are comfortable with multicultural sense of self 
can serve as excellent role models and resource persons. They can 
conceptualise how culture influences human beings. They will provide 
opportunities for learners to examine themselves as cultural beings. 
Competent intercultural trainers can assist others in dealing with the 
identity issues associated with culture learning. 
• Patience 
Patience is truly virtue and extremely important in intercultural 
training. It is critical for the quality and effectiveness of the relationship 
with the learners. Frustration and impatience can discourage learners. 
• Enthusiasm and Commitment 
Through their own enthusiasm and commitment to intercultural 
experiences, competent trainers inspire learners to undertake their own 
journeys. Significant learning and personal growth, even positive 
organisational transformation, will be the longer term outcomes. They 
model this enthusiasm in their own behaviour, values, attitudes, and life 
experiences. Good strategy is to motivate a learner by means of their own 
enthusiasm and commitment to their subject. 
• Interpersonal Skills 
Intercultural trainers work with wide variety of individuals from their 
own society and from other countries and cultures. To be effective in their 
work, they must have very strong interpersonal skills. They must be adept 
at working in heterogeneous environments, sensitive to the needs of 
others, and able to communicate and interact effectively. 
• Openness to New Experiences and People 
Openness is a personal quality essential for competent trainers. It 
can be expressed by trainers in many ways e.g. showing a sincere interest 
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in the backgrounds and experiences of the learners, being willing to learn 
along with the programme participants regarding matters they are less 
familiar with, and demonstrating through their own life experiences their 
interest in other cultures. 
• Empathy 
Competent trainers are empathic persons who can put themselves 
in the place of others, who acquire the ability to sense how the others 
perceive and feel about training. The empathic trainer will know what the 
learners are experiencing and attempt to respond as effectively as 
possible. 
• Respect 
Competent trainers respect their learners and their craft. Respect 
is demonstrated by how well people treat others, and as such it is a core 
quality for promoting positive intercultural interactions. Respect also 
means honouring the field one works in by striving to improve one’s 
professional knowledge and skills. 
• Sense of Humour 
A sense of humour is particularly useful attribute that can help 
trainers and learners alike cope with the pressures of training and the 
stresses of intercultural learning. Trainers can use well – timed humour to 
break the tension of training and maintain a supportive learning 
environment. Those patterns can be adjusted with practice and time and 
experience, to better fit the demand of intercultural training and culture 
learning. 
 Ethical Behaviour  
Competent trainers are ethical trainers. They attempt to create training 
environments that are both sufficiently supportive and challenging to 
effectively prepare learners for the intercultural experiences ahead or 
equip them to function more effectively in the intercultural world they live 
and work. They are committed to their own professional development 
through such means as keeping up with relevant theoretical and research 
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literature, strengthening their training skills, communicating with their 
professional colleagues, and participating in professional association 
activities. They share their professional expertise with others though 
mentoring, presenting at workshops and conferences, writing books and 
articles, conducting research, and the like. 
4.  Intercultural Competence and Communication 
Competence is a knowledge, skill or attitude that enables one to effectively 
perform the activities of a given occupation or function to the standards 
expected in employment. 
Under the term intercultural competence we understand the ability 
to interact effectively with people from cultures that we recognise as being 
different from our own. It means to accomplish a negotiation between 
people based on culture specific and culture general features which are 
respectful and favourable to each.             
“Intercultural communication is communication on the basis of 
respect for individuals and equality of human rights as the democratic 
basis for social interaction” (Byram, Gribkova, Starkey, 2002, 9). 
The term intercultural communication is defined as “acts of 
communication undertaken by individuals identified with groups exhibiting 
intergroup variation in shared social and cultural patterns” (Damen, 1987). 
Drawing a parallel between intercultural communication and 
effective interaction, Guilherme (2000, p. 297-300) defines success in 
intercultural communication as “accomplishing a negotiation between 
people based on both culture-specific and culture-general features, that is 
on the whole respectful of and favourable to each”. 
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CULTURAL KNOWLEDGE
Knowledge
Culture general knowledge
 Knowledge of the world
Culture general knowledge
Culture specific knowledge
Tips
In a given society
 With members of a 
particular culture
 
 
The ability to deal constructively with cultural diversity, different 
attitudes, values, customs and traditions is becoming the key qualification, 
the key factor for ensuring that cultural diversity can be experienced 
positively and productively. 
Intercultural competence is the ability to interact effectively and 
appropriately in intercultural situations, based on specific attitudes, 
intercultural knowledge, skills and reflection. It is neither a static state nor 
direct result of learning experience or training. . Language ability and 
cultural knowledge are not sufficient enough for managing intercultural 
situations.  
The obtaining and development of intercultural competence is a 
continual, dynamic, complex and multidimensional process, which can 
take a number of forms.  
We would like to present several models of intercultural 
competence to show the development and changes in its content from the 
historical point of view.  
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 Yebio model of intercultural competence (1982) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
       
  
 
 
 
 
This model is one of the oldest and it includes three dimensions of 
intercultural competence: 
 Knowledge 
 Skills 
 Attitudes 
We believe that this model was functional at the time, but compared with 
current ones it was not complete and it did not reflect the moment of 
development, it was static. 
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 Fantini model of intercultural competence (2004) 
 
 
 
 K Knowledge 
 S Skills 
 A Attitudes 
 A+ Awareness 
This model is sometimes termed Model of Intercultural 
Communicative Competence. It is a four-dimensional model and 
awareness is becoming its key component; because when somebody 
becomes aware of something, it is nearly impossible to return him back on 
the initial level. Fantini emphasizes the importance of foreign language in 
the process of obtaining intercultural competence. “ICC is enhanced by 
grappling with and developing proficiency in a second language” (Fantini, 
2004, p.28) he even speaks about the fifth dimension of intercultural 
competence “proficiency in the host tongue”. As language teachers we 
entirely coincide with this point of view. 
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 Deardorff model of obtaining of intercultural competence (2006)  
 
 
The four dimensional model reflects the processual character of the 
intercultural competence. The shape of the hermeneutic spiral perfectly 
shows the endless development in obtaining intercultural competence. 
The more times you pass the spiral during the life, the more competent 
you are. 
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 Deardorff modified process model of intercultural competence 
(2006) 
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 Deardorff modified pyramid model of intercultural competence 
(2006) 
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5. Term Discussion 
 Multicultural education is a philosophy, goal, and process. It is a 
philosophy based on the fundamental belief that all people must be 
accorded respect, regardless of age, race, ethnicity, gender, socio-
economic status, religion, physical ability, or mental ability. 
Multicultural education seeks to affirm individual differences and 
human diversity through the elimination of prejudices, biases, and 
stereotypes based on socio-demographic variables. When an 
education is multicultural, it permeates all aspects of schooling; it is 
comprehensive, penetrating, and integrating rather then narrow, 
supplementary, restrictive, and/or assimilating. 
According to the past current works of Banks (1997), Bennett 
(1994), Gollnick and Chinn (1998) and others it is necessary to adopt an 
education to multicultural by: 
 Developing multicultural curriculum and instruction in all subject 
areas and courses; 
 Integrating a philosophy of multiculturalism into educational 
practices and programmes; 
 Adopting multiculturalism in all educational institutions, regardless 
of racial and cultural composition; 
 Seeking a commitment by educators, policy-makers, and decision-
makers to goals of ME; 
 Recruiting and retaining a more racially and culturally diverse 
teaching force;  
 Evaluating the quality of ME to ensure that it is substantive and 
integral rather than superficial and ancillary to the educational 
process. 
Multicultural education helps students to develop competencies 
relative to perceiving, evaluating, and doing; to understand and learn to 
negotiate differences across cultures. As a process, it emphasises that 
individuals can learn to become pluralistic in their thoughts, behaviours, 
 133 
and affect. Similarly, individuals do not have to reject their cultural identity 
to function effectively in diverse settings.  
 
 
 Goals of multicultural education by Davidman (1994) 
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 Strategies for meeting multicultural goals by Davidman (1994) 
 
 
 
 Culture (subculture - a separate social group: an identifiably 
separate social group within a larger culture, especially one 
regarded as existing outside mainstream society; homogeneous vs. 
heterogeneous culture) is a man’s medium; there is not one aspect 
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of human life that is not touched and altered by culture. This 
means, how people express themselves (including shows and 
emotions), the way they think, how they move, how problems are 
solved, how their cities are planned and laid out, how transportation 
systems function and are organised, as well as how economic and 
government systems are put together and function. 
In relationship to school learning, culture can be defined as those 
values and practices that shape the content, process, and structure 
of initial and subsequent intellectual, emotional, and social 
development among members of a particular group. Culture 
provides the conditions under which human growth and 
development most naturally occur. 
 Culture shock is the second stage in the adjustment process when 
a person is suddenly transplanted abroad and totally immersed in a 
new culture. You can experience culture shock unless you are well 
acculturated and bilingual. New visitors, immigrants may be anxious 
because they do not speak language, do not know the customs, or 
understand people’s behaviour in daily life. They may find ”yes” 
may not always mean ”yea”, that friendliness does not necessarily 
mean friendship, or that statements that appear to be serious really 
intended as jokes. They may be unsure when to shake hands or 
embrace, when to initiate conversations, or how to approach the 
stranger. 
When this happens, they may want to reject everything about the 
new environment and they may glorify and exaggerate the positive 
aspects of their own culture.  
When leaving the comfortably secure environment of home, a 
person will naturally experience some stress and anxiety. The 
severity of culture shock depends on the person’s personality, 
language ability, emotional support, and duration of stay. It is also 
influenced by the degree of difference, actual or perceived, between 
two cultures. 
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Levin and Aldeman (1982) characterise the adjustment process in 
a new culture by symptoms or outward signs typifying certain kinds of 
behaviours: 
 Honeymoon Period: Initially many people are fascinated and 
excited by everything new. The individual is elated to be in a new 
culture. 
• Culture Shock: The individual is immersed in new problems such as 
housing, transportation, shopping, and languages. Mental fatigue 
results from continuously straining to comprehend the foreign 
language. 
• Initial Adjustment: Every day activities such as housing and 
shopping are no longer major problems. Also the individual may not 
yet be fluent in the spoken language, basic ideals and feelings in 
the second language can be expressed. 
• Mental Isolation: Individuals have been away from their family or 
good friends for a long period of time and may feel lonely. Many still 
feel they cannot express themselves, as well as they can in their 
native language. Frustration and sometimes a loss of self-
confidence result. Some individuals remain at this stage. 
• Acceptance and Integration: A routine (e.g. work, business, school) 
has been established. The individual has accepted the habits, 
customs, foods, and characteristics of the people in the new 
culture. They feel comfortable with friends, associates, and the 
languages of the country. (Levin,  Adelman, 1982) 
 Cultural pluralism is a commitment to the value of diversity in 
society. The supporting values include belief in freedom of 
association, belief that there is no single best way of life, belief that 
society must allow for many competing ways of life, and 
acknowledgement that different ways of life can interact and 
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compete without changing each other. Cultural pluralism promotes 
a group’s right to preserve and develop its own cultural patterns. 
 Cultural (social) identity theory is one approach to analysing how 
we understand others, how people of one social group interact with 
and react to people of another social group. It is a theory, which has 
been developed largely to explain, how minority groups are treated 
by majority groups and often the minority groups in question are 
distinguished by speaking different language and having different 
culture. The groups to which people belong are socially 
constructed. Membership of a group is sometimes voluntary 
sometimes inevitable. Group membership is a social phenomenon, 
which involves other people’s expectations as well as one’s own 
wishes. 
Social identity is not only a means of allocating people to groups 
and giving them a feeling of belonging to a variety groups, but is 
also a powerful influence on the way we see ourselves and others. 
 Acculturation is a process of cultural change and adaptation that 
occurs when groups with different cultural norms come into contact 
and progresses with each succeeding generation. It is politically 
neutral and bi-directional between two cultures. Each cultural group 
might adapt to the traditions and beliefs of the other cultural group 
without losing its own cultural integrity. 
 Assimilation is the process by which a person or group is absorbed 
into the social structures and cultural life of another person, group 
or society. According to Milton M. Gordon (1964) there are seven 
types or stages of assimilation: 
• Cultural or behavioural (change to the patterns of the host society); 
• Structural (large scale entrance into cliques, clubs, and institutions 
of the host society); 
• Marital (large-scale intermarriage); 
 138 
• Identificational (development of a sense of people-hood based 
exclusively on the host society); 
• Attitude receptional (absence of prejudice); 
• Behaviour receptional (absence of discrimination); 
• Civic (absence of value and power conflict). 
 Integration reflects the idea of people, things, or objects coming 
together to form a common, singular unit that is indistinguishable 
from the original parts. Within this context, integration represents a 
coming together for a common cause on an equal basis. Integration 
ultimately means the positive interaction of individuals of equal 
power, authority, status, and involvement in society. 
 Marginalisation means putting someone to the position on the 
periphery of social, political, cultural, economic, and educational 
life. Persons, who see, themselves being on margins, on the 
boundaries of the society, may include persons of different colour, 
poor people, old people, handicapped people, people who are gay, 
lesbian, and bisexual, people from other language or culture 
background. 
 Segregation means to set apart from others, to isolate. Racial 
separation is the practise of keeping ethnic, racial, or religious 
groups separate, especially by enforcing the use of separate 
schools, transport, housing, and other facilities, and usually 
discriminating. 
 Majority (mainstream) is usually a demographic term. Majority 
presumably shares a common culture, such as styles of dress, 
demeanour, speech and food preferences that vary by region and 
class. 
 Minority is any group that deviates from established cultural norms. 
This deviation may or may not follow racial categories. 
 Nation   
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• Community of people who live in a defined territory and are 
organised under a single government  
• People of same ethnicity; a community of people who share a 
common ethnic origin, culture, historical tradition, and, frequently a 
language, whether or not they live in one territory or have their own 
government 
 Race at its most basic levels can be defined as a concept that 
signifies and symbolises socio-political conflicts and interests in 
reference to different types of human bodies. Although the concept 
of race refers to biologically based human characteristics, selection 
of these is always and necessarily a social and historical process. 
Race is understood in common sense as a matter of biological 
variations among humans.  
 Racism is a set of beliefs about a superiority or inferiority of a group 
of people based on race. This set of beliefs accepts a notion that 
human groups can be ranked on the basis of inherited biological 
traits, which produce unequal mental, personality and cultural 
characteristics. 
 Ethnicity, Ethic Identity is closely related to racial identity, but they 
are not synonymic. Race is a group socially defined on the basis of 
physical criteria whereas ethnic group is socially defined on the 
basis of cultural criteria (i.e. language, customs, shared history). 
Ethnocentrism is a belief in the inherent superiority of one’s own 
ethnic group or culture and the tendency to view alien groups or 
cultures from the perspective of one’s own. In the context of 
multiculturalism we may use the Pai definition. 
”Ethnocentrism, the belief in the superiority of our own culture, 
leads us to judge others in terms of our own cultural norms and 
inclines us to conclude that those who do not conform to our norms 
must be stupid, depraved, irresponsible, psychopathic, inferior, or 
sinful to a point beyond all redemption. When the dominant group in 
a society adopts the posture that its own set of values constitutes 
 140 
the only idealised norm in the society, the ethnic practises or traits 
of minority cultures are likely to be seen as deficient patterns that 
must be corrected either through education or coercion” (Pai, Y. 
1990).  
 Xenophobia is the fear and loathing of other nations and national 
cultures as well as hostility toward individuals and groups from 
those nations. It is expressed both toward peoples who live 
elsewhere and towards immigrants with different languages, 
traditions, religions, and complexion. Xenophobia is at the extreme 
end of the continuum of nationalist sentiment, it is the hard edge of 
hostility toward multicultural education and identity politics in 
general. It is the belief that own cultural values are only respected 
and realised by denying the values of others. 
 Stereotype is a belief about the personal attributes of a group, 
based on exaggerated and inaccurate generalisations used to 
describe all members of the group, without acknowledging 
individual differences. A stereotype implies undesirable rigidity, a 
sense of permanence, and a lack of flexibility from one group to the 
next and even within a group. The aim of multicultural education is 
to eliminate stereotypes and to take a stand against them, whether 
they are used negatively or positively. 
 Prejudice is a complex and multifaceted way of thinking and feeling 
about people that attributes particular characteristics to people and 
groups, which are more or less desirable than others. Prejudice is 
personal in that individuals can feel and act in ways that diminish 
and demean other individuals. Prejudice is public and 
institutionalised in that it affects the relations of people in public 
sphere in schooling, employment, government, and the legal 
system. 
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           II. ACTIVITIES 
 
 Content: 
 
1. Warming up and Introductory Activities 
1.1 Postcard Identification 
1.2 The Beauty of Language 
1.3 The Limits of Verbal Communication 
 
2. Social and Cultural Identity 
2.1 Where Do I Belong? 
2.2 Circles of My Multicultural Self 
  
 3. Diversity  
  3.1 The Depth and Breadth of “Multicultural” 
  3.2 When Two Different Cultures Meet 
 
 4. Minority vs. Majority. Racism and Discrimination 
  4.1 Definitions Activity 
4.2 How Did You Feel Being Discriminated? 
  4.3 Where Do You Stand? 
 
5. Stereotypes. Prejudices 
 5.1 The First Impression 
 5.2 What Do You See? 
 5.3 Associogram 
 5.4 Nationalities 
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1.1 Postcard Identification (warming up, introduction) 
Our lives are shaped by experience. We travel a lot in our search of work, 
education, adventure. We learn about the richness of the world. There are 
so many marvellous places, people, exciting traditions and customs. What 
place do they have in your life experience? 
 
Aim: 
 to warm up 
 to introduce each other 
 to raise curiosity about other cultures 
 to create awareness of the diversity of the world   
Group size: 
 any 
Time: 
 40 minutes 
What you need: 
 postcards from different parts of the world, with different views 
Instructions: 
 Ask the students to choose one postcard they can identify with. It 
shows something close to them. They should introduce themselves 
with the help of the postcard.  
 The teacher leads the discussion, initiates the talks about feasts, 
holidays, customs, sights etc. 
Discussion and debriefing. 
 
 
1.2 The Beauty of Language (warming up, introduction)  
Language is the most powerful weapon.... 
 
Aim: 
 to help the students to know each other better 
 to create awareness about language powers 
 to improve communicative competence 
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Group size: 
 any 
Time: 
 30 minutes 
What you need: 
 handouts with the following quotations: 
 
”In seeking wisdom the first step is silence, the second: listening, 
the third: remembering, the fourth: practising, the fifth: teaching others.” 
Ibn Gabirol (Religious poet 1021-1055) 
 
”Isn’t it strange that a literal translation is almost always a bad 
one? Nevertheless it’s possible to translate everything well. That shows 
how much it means to understand a language completely; it means to 
completely know the people who speak it.” 
Georg Christoph Lichtenberg (German writer and scientist 1742-
1799) 
”In life...and also in language, nuances are everything.” 
Louis Couperus (Dutch novelist 1863-1923) 
 
”Language is not only the vehicle of thought, it is a great and 
efficient instrument in thinking.” 
Sir Humphrey Davy (English scientist 1778-1829) 
”Language is the house of Being.” 
Martin Heidegger (German philosopher 1889-1976) 
 
“Nature has given us two ears but one tongue so we should hear 
more than we speak.” 
Mikolaj Rej (Polish writer, 1562) 
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”You might be able to speak as many languages as possible – if 
you cut yourself while shaving, you use your mother tongue.” 
Eddie Constantine (American actor, born 1917) 
 
”Words are, of course, the most powerful drug used by mankind.” 
Rudyard Kipling (English writer and novelist, 1865 – 1936) 
Instructions: 
 Ask the students to choose one of the quotations they like best. 
 Ask them to explain the reasons of their choice and the meaning of 
the content. 
 Try to translate the quotations; find close idiomatic expressions in 
your native language. 
 Think about the importance of learning foreign languages. 
Discussion and debriefing: 
 How many languages do you speak? 
 Are languages important? Explain why? 
 Which language is considered to be the “world” language of 
communication? 
 What do you think about artificial language? Can it work? 
 
1.3 The Limits of Verbal Communication (warming up)  
Sometimes it can be difficult to communicate even if we speak one 
language. There are limits of verbal communication. 
 
Aim:  
 to become aware of the limits of verbal communication 
 to realise the differences in expressing the same thing in different 
ways 
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 to realise the possibility of misunderstanding 
 to develop the communicative skills and competence 
 to aware the limits of verbal communication 
Group size: 
 min. 10 students 
Time:  
 20 minutes 
What you need: 
 sheets of paper, pencils, crayons 
 sketches or simple pictures of for ex. a house, car, flower etc. 
Instructions: 
 Choose one student to go to the blackboard and to draw the picture 
according to the instructions 
 Choose another student for giving instructions; he cannot name the 
object and cannot stop the one at the blackboard when he/she 
draws the picture differently 
Tips: 
  Make the pairs and involve all the students into the activity.  
Discussion and debriefing. 
 
2.1 Where Do I Belong? (social and cultural identity) 
It seems to be important that teachers themselves should understand 
social identity. The fact, that they are preparing students for interaction 
with people who not only speak a different language but also come from a 
different country, with different culture and different social identities which 
influence deeply the interactions with people. 
 
 Aim: 
 to realise my place and role in the society 
 to become aware of my identity 
Group size: 
 any 
Time: 
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 30 minutes 
Instructions: 
 Ask the students to write the following sentences three times and 
complete them with an adjective and a noun respectively: 
1. “I am……………….” (adjective) 
2. “I am a………….....” (noun) 
Possible answers: 
ad 1) content, tired, confused, happy, tall, poor, excited, worried, stressed, 
English, European.… 
ad 2) a girl, a female, a woman, a student, a teacher, a Christian, an 
Englishman…. 
 Discuss and compare different answers. 
Discussion and debriefing: 
 What are the differences between the first list and the second one?  
 Where is my home? (Is it your birthplace?) 
 Whom do I feel to be? 
 Can I have more than one identity? 
Although there are some overlaps, the adjectives tend to describe 
individual characteristics of temporary states of mind, whereas the noun, 
designate roles and identities connected with groups to which people 
belong. We speak about social groups, into which people are introduced at 
different points in their lives. The groups may be biologically and naturally 
as well as socially constructed. Sometimes it may be difficult to answer the 
question. 
 
2.2 Circles of My Multicultural Self (social and cultural identity) 
The Circles activity engages participants in a process of identifying what they 
consider to be the most important dimensions of their own identity. 
Stereotypes are examined as participants share stories about when they 
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were proud to be part of a particular group and when it was especially hurtful 
to be associated with a particular group.  
Aim:  
 to highlight the multiple dimensions of our identities  
 to address the importance of students self-defining the identities and 
challenging stereotypes  
 Group size: 
 any 
Time: 
 30 minutes 
Instructions:  
 Distribute the copies of the Circle handouts. 
 Ask the students to pair up with somebody they do not know very well.  
Invite them to introduce each other.  
 Ask the students to write their names in the center circle. They should 
then fill in each satellite circle with a dimension of their identity they 
consider to be among the most important in defining themselves.  
 Ask the students to share two stories with each other. First, they 
should share the stories about when they felt especially proud to be 
associated with one of the identifiers they selected. Next, they should 
share the story about time it was particularly painful to be associated 
with one of the identity dimensions they chose.  
 Ask the students to share a stereotype they have heard about one 
dimension of their identity that fails to describe them accurately. Ask 
them to complete the sentence at the bottom of the handout.  
 Probe the group for reactions to each other's stories. Ask whether 
anyone heard a story she or he would like to share with the group.  
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 Ask the students to read their stereotype statement. Make sure they 
are respectful and listening actively for this step. 
 
Circles of My Multicultural Self (handout) 
 Place your name in the center circle of the structure below.  
 Write an important aspect of your identity in each of the satellite 
circles, an identifier or descriptor that you feel is important in defining 
you. This can include: Asian American, female, mother, athlete, 
educator, Taoist, scientist, or any descriptor you identify with.  
 
 
 
 Share a story about a time you were especially proud to identify 
yourself with one of the descriptors you used above.  
 Share a story about a time which was especially painful to be 
identified with one of your identifiers or descriptors.  
 Name a stereotype associated with one of the groups with which you 
identify that is not consistent with whom you are.  
 Fill in the following sentence:  
I am (a/an)…………………….but I am not (a/an)……………………….……… 
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Discussion and debriefing: 
The key to this activity is the process of examining one's own identity and the 
stereotypes associated with that identity, then having one's own stereotypes 
challenged through others' stories and stereotype challenges. Encourage 
participants to think about the stereotypes they apply to people and to make 
a conscious effort to think more deeply about them, eventually eliminating 
them.  
 How do the dimensions of your identity that you have chosen as 
important differ from the dimensions other people used to make 
judgments about you?  
 Did anybody hear somebody challenge a stereotype that you once 
bought into?   
 How did it feel to be able to stand up and challenge your stereotype?  
 Where do stereotypes come from?  
 How can we eliminate them?  
 
3.1 The Depth and Breadth of "Multicultural" (diversity) 
This activity has been especially valuable and successful with groups of 
active or pre-service teachers because it helps to clarify multicultural 
education to some extent. There are many books on multicultural education 
but still an additive approach. This activity challenges teachers to rethink 
such a simplification and their own "multicultural" teaching practices.  
This activity also provides an excellent opportunity to weave in the idea of the 
link between critical pedagogy and multicultural teaching practices. The 
various steps bring out the diversity of cultural dimensions, just within the 
room of folks you are working with. This illustrates how the most important 
multicultural education resources are the students themselves, and instead of 
trying to define what is culturally important to them through special 
celebrations or additive techniques, it is our responsibility to draw them into 
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the conversation, allow them to define themselves, and start there in the 
development of multicultural education.  
Aim: 
 to engage students in a process of defining "culture" and examining its 
complexity 
 to reveal the limitations of out thinking and approach 
 to rethink own approach to the multicultural theme and techniques 
Group size: 
 any 
Time:  
 40 minutes 
What you need:  
 chalkboard or large sheet of paper 
Instructions: 
 At the top center write "MULTICULTURAL". 
• Underline the prefix "multi" and ask the students what this prefix means 
(responses may include "many, varied or various, different," etc.), affirm all 
answers and sum them up.  
• Move on to "-cultural." What does this term mean? Encourage students to 
define "cultural" both in terms of what they believe a dictionary-type 
definition to be and what it means to them individually.  
• Ask the students to explore the understanding of "cultural" more deeply. 
Ask them to suggest all dimensions of culture they can think of. 
• When the rate of response will slow down considerably suggest some 
deeper dimensions, including faith, religion, values, language, family 
structure, and others. Get as many suggestions for this list as possible.  
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 Divide the items into categories, which will make the final step of the 
exercise much easier. Indicate this intention to the group, and mention 
that you will be using the Nitza Hidalgo's model of "three levels of 
culture." (Hidalgo, N. Multicultural teacher introspection in Perry,T. and 
Fraser,J. (Eds.) Freedom's Plow: Teaching in the Multicultural 
Classroom. New York: Routledge, 1993). It includes: 
The Concrete: This is the most visible and tangible level of culture, and 
includes the most surface-level dimensions such as clothes, music, food, 
games, etc. These aspects of culture are often those which provide the focus 
for multicultural "festivals" or "celebrations."  
The Behavioral: This level of culture clarifies how we define our social roles, 
the language we speak, and our approaches to nonverbal communication. 
The Behavioral level reflects our values. Aspects in this category include 
language, gender roles, family structure, political affiliation, and other items 
that situation us organizationally in society.  
The Symbolic: This level of culture includes our values and beliefs. It can be 
abstract, but it is most often the key to how individuals define themselves. It 
includes values systems, customs, spirituality, religion, worldview, beliefs, 
mores, etc.  
 Write short definitions for these levels on the board. Give the 
participants an opportunity to consider further how they define 
themselves within these categories. As a group, categorize all items 
into these categories. There may be some disagreement about where 
a certain item falls, so allow the same item to be listed under two 
categories.  
 After you have categorized the links, facilitate a discussion about 
relatedness, importance, and the consistency of how individuals define 
themselves and others.  
 Turn to a conversation about education:  
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• Which of these categories do you, as a teacher, focus on when you 
are trying to teach multiculturally? 
• How has education generally tried to be "multicultural"? 
• What are the aspects or dimensions of culture that we focus on in our 
classrooms trying to be "multicultural"?  
Discussion and debriefing: 
 To sum up this exercise, you can lead to a discussion on how the 
participants might try to make the consistency of their 
conceptualizations more consistent. 
 
3.2 When Two Different Cultures Meet (diversity) 
Throughout history all societies have borrowed and adopted things from 
each other. When different cultures meet there are possibilities for mutual 
benefit, cooperation as well as misunderstanding and culture shock. 
Difference is necessary in development. Tolerance is necessary. 
 
Aim: 
 to raise awareness of the ways culture affects our lives and outlook 
 to stimulate discussion about differences in communication and 
interaction based on culture 
 to explore cultural taboos and limits of tolerance 
 to stimulate discussion about the possibilities resulting with 
intercultural cooperation 
Group size: 
 min. 12 (mixed sexes) 
Time: 
 90 minutes  
(30 minutes for preparation, 30 minutes for simulation, 30 minutes 
for discussion) 
 What you need: 
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 enough copies (for each student) of the game rules; each students 
should have one 
 
MODIS Culture Script  
The Modis live in the city, with many factories, in which they work. The 
Modis have written a letter to another culture group TRADOS, asking for 
the permission to built not far from their village a summer camp for 300 
Modis. The vicinity of the village is marvellous and picturesque and the 
Trados own the land. The Modis are coming to the village to negotiate with 
the Trados. 
Physical contact: Modis avoid physical contact and feel uncomfortable 
about it. 
Greetings: Modis greet with a light bow. They shake hands occasionally. 
Wearing: Modis wear individually. They do not wear any headgear in the 
room. 
Internal social relationships and hierarchy: Social status is not 
important for them. Men and women are equal. When and who leads the 
negotiations depend on situation and personal erudition and competence. 
Opinions which are against majority are accepted and pronounced loudly. 
Attitudes to foreigners: Technically they do not treat others differently 
then the Modis. Foreigners they feel as individuals, not as the members of 
one social group. They apprehend themselves as superordinate people 
and they like to show their competence. 
Style of communication and language curiosities: The Modis try to be 
direct, definite, clear, brief and short. Occasionally they even interrupt 
one’s speech. Written communication is appreciated more that the oral 
communication. They need to sign an agreement to be sure about the 
result. 
Expression of approval: If the Modis say ”yes” it means ”I agree with.” 
Expression of disapproval: In order to express disapproval they use the 
word  ”no” or another obvious negation. 
Relationship between men and women: There is no great difference in 
the social behaviour between men and women in public, there are only 
individual differences. Both sexes try to have pragmatic relationship. 
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The Modis aim of the negotiations: They want to get a positive decision 
and standpoint of the Trados at the firs meeting. If it is necessary they are 
ready to accept the refusal but they look for the new alternatives. 
 
TRADOS Culture Script 
The Trados live in the country, they are interested in agriculture, it is the 
source of their living. They own a large land. The vicinity of their village is 
marvellous and picturesque. The Trados have received a letter from the 
Modis, stating they would like to establish a summer camp not far from the 
village. The Modis live in the city and they are coming soon to the place. 
They want to ask the Trados to sell the land and agree with the 
construction. 
Physical contact: When the Trados speak to each other they touch 
mutually, even if they are just passing each other they touch shortly. If 
they do not touch it means ”I do not like you”. 
Greetings: Traditional greeting is to bow slightly with crossed hands on 
the chest. Stretched hand to a greeting is humiliating for them. In such a 
situation they react with words and gestures showing surprise and 
amazement ”Is there any reason to offend us? Women keep themselves in 
the background and do not speak during the negotiations. 
Wearing: Men wear the headgear at the official meetings, more often 
hats. Women are dressed very modest and they try to cover all the parts 
of the body. 
Internal social relationship and hierarchy: The social status and 
hierarchy play an important role in their society. The social status of men 
is much higher than the one of women. Old people are valued much more 
than young people. That is why the Trados delegation is led by the oldest 
men. The other men support him. If they are of a different opinion they just 
whisper it to the oldest man. 
Attitudes to foreigners: The Trados are friendly and polite. They are very 
attentive not to insult someone. They like to express compliments to the 
foreigners. 
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Style of communication and language curiosities: Their style is greatly 
influenced by their effort to be polite and kind and to build up a pleasant 
atmosphere. Their language does not know any foreign words. The 
sentences are simple and short. The Trados speak very slowly, with long 
breaks between the sentences. Spoken word is more important than the 
written one, that´s why they do not insist on written agreements. 
Expression of approval: When the Trados say ”yes” it means only ”I 
understand”, but it does not mean ”I agree.” 
Expression of disagreement: The Trados never use the word ”no”, they 
express the negation not directly, but tangentially. 
Relationships between men and women: Men never speak to foreign 
women, that’s why they do not talk to the Modis women. 
The Trados aim of the negotiations: The aim of the Trados is to wait 
and not to take any decision at the first meeting in any case. 
 
Instructions: 
 Divide the students into two groups (mixed sexes); each group 
represents one culture. 
 Send the groups to different rooms or corners of the classroom. 
 Hand round the culture scripts and ask them to study them carefully 
to act according to the rules (give the students enough time – min. 
30 minutes). 
 Be sure that the students understand the script, help them to fix 
some rules. 
 The teacher may appoint one student as an observer, who 
summarises the game at the end. 
 the students may start the simulation when ready 
Discussion and debriefing: 
 Was it difficult to achieve the objectives? 
 How did you solve the problems in communication? 
 How did you feel being discriminated (women)? 
 What did you like / dislike about the unknown culture? 
 Were you trying to break cultural taboos? 
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 What cultural taboos are there in our society? 
 Is our culture important to us? Why? 
 What are the barriers in understanding other cultures? 
 
4.1 Definitions Activity (prejudice, discrimination, racism, sexism, 
homophobia) 
Students are asked to find definitions for prejudice, discrimination, racism, 
sexism, and homophobia based on two sources: the person's opinion and a 
scholarly dictionary source.  The discussion may become very emotional at 
times. When we don't know the meaning of a word, we go to the dictionary 
and accept its definition as truth. These terms have the power to push 
people's buttons. People do not like to be labeled racist or sexist. Some 
people may become defensive.  
Aim: 
 to help participants understand the five words and be aware that     
different definitions exist for each word 
 to facilitate effective communication between group members  
 to help participants learn to appreciate the importance of language in 
discussing multicultural issues, and how the process of discussing the 
definitions adds to the understanding of the terms  
Group size: 
 min. 12 students 
Time: 
 40 minutes 
Instructions: 
 Divide the students into groups of 6-10 to ensure that everyone will 
have the chance to speak.  
 Ask each student to give her/his definition of "prejudice".  
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 Ask the group to agree on one definition for each word. (Rarely will the 
group agree on one definition.) All definitions should be discussed.  
Teacher´s notes:  
Prejudice - an attitude about another person or group of people based on 
stereotypes  
Discrimination - an action or behavior based on prejudice  
Racism - prejudice or discrimination based on race/ethnicity  
Sexism - prejudice or discrimination based on gender  
Homophobia - fear of homosexual people or homosexuality  
Discussion and debriefing: 
 Can discrimination be positive? 
It is important to note that when these issues are discussed in the context 
of cultural diversity, they are generally considered negative.  
 Are you racist or sexist? 
Anyone can be racist or sexist. It is vital to bring the issue of power into the 
discussion. A definition of racism might be "prejudice or discrimination based 
on race, plus the power to enforce it." In that case, in America, only men can 
be sexist, and only white people can be racist. This perspective has a major 
impact on. This discussion opens up the channels for discussing those other 
factors later.  
 What is the difference / parallel between “homophobia”, 
“heterosexism”, “racism” and “sexism”? 
The term "homophobia" is used as a parallel term to racism and sexism. 
Obviously, it is not a parallel term, and this needs to be made clear. It is 
important to note that “homophobia” rarely appears in dictionaries as well as 
many dictionaries fail to include “sexism” as well. This can lead to other 
strands of discussion. 
 What are the individual acts of racism, which may done by anyone? 
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 What are the institutional acts of racism, which involves economic, 
class, and social factors which all add up to power?  
Some groups in America do not have the political, economic, or social power 
to be racist on an institutional level. It is important to acknowledge that we all 
have personal power and how we exercise it is very important.  
 Do we stand up for the right things?  
 Who gets to make the rules and who do those rules benefit? 
 
4.2 How Did You Feel Being Discriminated? (discrimination) 
It was an awful, it was uncomfortable embarrassing situation for me. I 
didn´t know what to do. We face discrimination in our daily lives, but do we 
promote enough sympathy for those being discriminated? Try to be more 
assertive. 
Aim: 
 to experience discrimination 
 to analyse how we discriminate certain social groups 
 to raise awareness about our help to unfairly treated social groups 
Group size: 
 minimum 10 
Time: 
 10 minutes 
What you need: 
 small paper cards (the number of cards must correspond to the 
number of the students)  
 write on one side of the paper one word belonging to the following 
group for ex. : 
1st group (animals): lion, dog, cat.... 
2nd group (means of transport): car, train, bus.... 
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3rd group (appliances): vacuum cleaner, fridge, oven... 
 write on two pieces of paper completely different words not 
belonging to mentioned groups, for ex.: blue, banana, sea.....etc. 
Instructions: 
 Put the cards on the desk upside down. 
 Ask the students to choose one card and find the group they belong 
to.  
 Two students with different words will have troubles in finding the 
group. 
 Observe the groups attentively.  
 Debriefing and evaluation: 
 How did the members of each group react? Were they helpful or 
dismissive? 
 How did the excluded-discriminated persons feel?  
 Did they try hard to join the group? 
 What strategies did the “outsiders” use in his effort to join the 
group? 
 What are the minorities in your country? Do they solve any 
problems?    
 
4.3 Where Do You Stand? (discrimination) 
What do you really think about racism and discrimination? How capable 
are you of defending your own opinions and points of view and of 
understanding the others? 
Aim: 
 to challenge the students´ opinions on racism, xenophobia and 
intolerance 
 to raise the students´ awareness of the role they play in the society 
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 to break down communication barriers and encourage everybody to 
express the opinion 
 to become aware how quickly we sometimes come to a decision, 
fiercely defend it unable to accept others point of view 
Group size: 
 Min. 10 students 
Time: 
 50 minutes 
What you need: 
 Flip chart and markers, or overhead projector 
 A list of statements 
Tips for statements: 
 Immigrants take away flats and jobs. 
 Muslims cannot really integrate into European culture and society. 
 Nationalism is the source of war. 
 It is better to be black than gay. 
 Love can solve any problem. 
 Young people are forefront of racism. 
 Roma people cannot live together with the white majority.   
 Men are more racists than women. 
Instructions: 
 Write down the statements on a flip chart. 
 Ask the students to imagine that the room is divided into yes side 
and no side. 
 Read the first statement out and the students should move from yes 
side to no side or vice versa according to their opinion.   
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 When everybody is standing in their chosen position ask them to 
explain to the others their choice. They should convince the rest 
that they are right and therefore the others should join them. 
 When everybody explained his/her position invite everybody who 
wishes to change his position to do so. 
 Read a second statement and continue in the same way. After 
reading all the statements go straight away to evaluation. 
Debriefing and evaluation: 
 How did you feel during the exercise? 
 When was it difficult to choose and why? 
 Didn´t you want to stay in the middle and why? 
 What do you think of the used arguments? Where they appealing? 
 Which arguments do you consider to be more effective?  
 How many times have you changed your opinion and why? 
  
5.1 The First Impression (stereotypes) 
What first meet the eye can be very misleading. First impressions are so 
important, it is so easy to make false assumptions about people who you 
do not know. 
Aim:  
 to realise how we differ in the first impression of the others 
 to realise how the prejudices and stereotypes influence or first 
impression and opinion 
 to become more aware of how the first impression influences our 
behaviour towards the others 
Group size: 
 from 4 to14 
Time: 
 30 minutes 
What you need: 
 163 
 photographs of people from the magazines with interesting, 
noticeable, striking faces 
 cut the photos and stick them on a sheet of paper with enough 
space for writing underneath 
 have one sheet of paper with the photograph for each student 
 pencils, pens for each 
Instructions: 
 Ask the trainees to sit in the circle.  
 Hand out the sheets of paper to each person. 
  Ask them to look at the photo and write at the bottom the first 
impression of the person on the picture.  
 Ask them to bend a small part of the paper to hide what they have 
written and pass the paper to the next person. 
  Let the paper make the circle so that everybody has seen every 
sheet. 
 Unfold the papers and ask the students to read the opinions which 
are written on the paper. Compare the differences in the first 
impression.  
Discussion and debriefing. 
 How did you feel in making quick decision and in expressing the 
first impression? 
 What were you mainly surprised with? 
 Did your impressions differ from the ones of other students? 
 What was the most important in making your first impression? 
 What face impressed you positively and which one negatively? 
Why? 
 Can you describe any case in your life when your first impression 
failed? 
 What external features influenced you in making decision? 
 What did you learn about yourself?  
 
5.2 What Do You See? (stereotypes) 
The people say that a good picture is worth a thousand words. 
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 Aim: 
 to realize the role of media in building up the stereotype 
 to develop skills of critical analysis 
 to aware of the use and misuse of images to provide information 
and evoke emotive responses 
Group size: 
 Any 
Time: 
 30 minutes 
What you need: 
 6 pictures from magazines and newspapers which can be interpret 
in different ways and stick them on a large sheet of paper 
 strips of paper, pens, glue 
 pins or tape to attach them on the wall 
Instructions: 
 Pin the pictures on the wall. 
 Give the students strips of plain paper and ask them to look at each 
picture in turn and write two alternative headlines, one positive and 
one negative, on separate strips of paper. 
 When everybody is ready ask then to stick the headlines under the 
pictures. 
 Compare the headlines. 
Debriefing and evaluation: 
 Was it difficult to write two alternative headlines? 
 How many different interpretations wee there of each picture? 
 Did different people see different things in the same picture? 
 When you read the newspapers or magazines which do you look at 
first captions or pictures. 
 To what extent do pictures show the real truth of the written 
situation? 
 How do journalists and editors use the pictures to convey 
information, provoke sympathy and raise emotions? 
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5.3 Associogram (stereotypes and prejudice) 
Aim:  
 to become aware of differences between people 
 to realise how stereotypes and prejudices influence our thinking 
and opinions 
 to be aware of and appreciate diversity 
Group size: 
 any 
Time: 
 20 minutes 
What you need: 
 blackboard or flipchart 
 chalk or markers 
Instructions: 
 Choose one nationality you are to describe. 
 Write the nationality (for ex. American) inside the bubble on the 
board. 
 Use the brainstorming method and ask the students to name any 
associated terms in connection with the nationality. 
 Write them on the board like the sun rays. 
 When no more ideas come, finish and start discussion. 
Debriefing and evaluation: 
 Start discussing all the terms. 
 Why do you think that Americans are (fat, self confident, not so 
much intelligent.... - usual offered ideas)? Discuss all the adjectives. 
 How many Americans have you ever met and do you know 
personally? 
 Can these individual experiences characterise and built up the 
image of the whole nation? 
 Do you know any fat, self confident, not so much intelligent Czech 
people? If so, what does it mean? 
 How are we influenced by the stereotyped images offered to us by 
medias, books, films etc.? 
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 What about rubbing out “American” from the inside of the bubble? 
Can you write down “Czech” instead? Or a human being? 
 
5.4 Nationalities (stereotypes and prejudices) 
Aim: 
 to realise the differences between the nations, cultures 
 to become aware of stereotypes and prejudices influence our 
thinking and opinions 
 to be aware of and appreciate the diversity 
Group size: 
 any 
Time: 
 20 minutes 
What you need: 
 several copies of the handout 
 pens, pencils 
Instructions: 
 Make the pairs. Ask the students to think about the image of offered 
nationalities. 
 What are their habits, working enthusiasm, appearance, typical 
food and drinks etc. 
 Ask the students to discuss them and write them down. 
 
Possible handout: 
Germans____________________________________________________ 
English_____________________________________________________
Spanish____________________________________________________ 
French_____________________________________________________ 
Russians____________________________________________________ 
Czechs_____________________________________________________ 
 
 When the students finish the activity, start the discussion. 
Discussion and debriefing: 
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 Were you homogeneous in your opinions? 
 How many Germans, French, Russians etc. do you know? 
 Can you specify the factors influencing your opinion? 
 What is the role of media, books and movies in building up a 
stereotype profile of a typical representative of the nation or 
culture? 
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III. SYLABUS E-LEARNINGOVÉHO JEDNOSEMESTRÁLNÍHO BLOKU 
interkulturní výchovy a vzdělávání pro kombinovanou formu 
vyučování oboru „učitelství anglického jazyka“ 
E-learningová podoba kurzu vznikla na základě potřeb Katedry 
anglistiky a amerikanistiky FF Univerzity Pardubice s cílem umožnit 
studentům kombinované formy studia, kteří absolvují v rámci klinického 
roku roční praxi na středních i základních školách po celé České 
republice, proniknout do problematiky interkulturní výchovy a vzdělávání. 
Jak přímé vyučování, tak i vyučování on line je vedeno v anglickém 
jazyce, prostřednictvím univerzitní intranetové sítě MATFÓRUM. Učební 
teoretický materiál je po celou dobu kurzu k dispozici ke studiu i stažení 
v knihovně MATFÓRA. Kontakt s učitelem se uskutečňuje v rámci 
přímého vyučování a prostřednictvím intranetové e-mailové pošty. Na 
závěr semestru je udělován zápočet. 
 
Lekce 1: Úvod  
(on line)                                2 hodiny          
Úvod do problematiky IKVV 
Co chápete pod pojmem IKVV? 
Co rozumíte pod pojmem interkulturní kompetence? 
V čem jsou specifika interkulturní komunikace? 
 
O kultuře trochu jinak  
V jaké společnosti žijeme? Charakterizujte jí. 
Jak vnímáte rozdíl mezi pojmy multikulturní a interkulturní? 
Co je to kultura? Definujte anglicky její obsah. 
V čem se liší kultura od subkultury? Definujte anglicky obsah 
pojmu subkultura.  
Kulturní a sociální identita. Zamyslete se nad svým místem ve 
společnosti. Jaké je vaše místo ve společnosti? 
 
Lekce 2: Úvod  
(přímé vyučování)                                           4 hodiny 
Úvod do přímého vyučování. Představení se.  
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Aktivita 1: Postcard Identification (Pohlednicová identifikace)  
Pomocí rozličných pohlednic se žák snaží představit sám sebe, 
identifikovat se s vybraným námětem pohlednic, které představuji různé 
země, svátky, reprodukce umělců a jiné zajímavé interkulturní náměty. 
Učitel nenásilnou přirozenou formou usměrňuje diskuzi v rovině 
interkulturní s akcentem na různorodost, bohatství a krásu jednotlivých 
kultur. Vybízí žáky ke srovnání osobních zážitků a vyjádření názoru. 
 
Multikulturní vs. interkulturní. Interkulturní kompetence a komunikace. 
Učitel prověří uchopení tématu kontrolou úkolů zadaných 
prostřednictvím intranetu. Následuje diskuze k učebním materiálům. 
Kultura, subkultura, sociokulturní identita. 
Pomocí metod diskuze a brainstormingu učitel nejdříve prověří 
pochopení pojmů. 
 
Aktivita 2: Circles of My Multicultural Self  
Učitel vybídne žáky k tomu, aby se zamysleli nad svým místem ve 
společnosti a nakreslili sami sebe v centru velkého kruhu. Do dalších 
satelitních kruhů zapisují osoby, věci, pojmy, které jsou v jejich životě 
důležité, klíčové a určující. Aktivita vybízí k zamyšlení nad svým místem 
v osobním i profesním životě, vede k sebehodnocení, k prověření žebříčku 
hodnot. 
Aktivita 3: Who Am I? (Kdo jsem?)  
Identita z pohledu lingvistického. Žáci napíší tři příklady, kým jsou, 
nebo se cítí být. Nejdříve odpovídají na otázku: Kdo jsem? s využitím 
podstatného jména ve větě (zpravidla se jedná o definování příslušnosti 
k nějaké sociokulturní skupině) poté odpovídají na stejnou otázku s 
využitím přídavného jména ve větě (většinou se jedná o vyjádření 
aktuálního fyzického nebo duševního stavu, nálady apod.) Objevuje se 
v odpovědích žáků např. slovo Evropan, nebo katolík, křesťan? O čem 
odpovědi žáků vypovídají? Je možné, aby jedinec měl více sociokulturních 
identit? 
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Lekce 3, část první: Předsudky a stereotypy 
(on line)                                                                               2 hodiny 
Co chápete pod předsudkem a stereotypem? 
Jak ovlivňuje stereotyp - předsudek naše myšlení? 
Může mít předsudek i pozitivní dopad na jedince – společnost? 
Promyslete, popřípadě vyhledejte definici stereotypu a předsudku. 
 
Lekce 3, část druhá: Předsudky a stereotypy  
(přímé vyučování) 
                             4 hodiny 
Aktivita 4:  Associogram  
Metodou brainstormingu žáci spolu s učitelem vytváří na tabuli 
podobu představitele jiné národnosti, resp. kultury. Do centra kruhu napíše 
učitel národnost (např. Američan) a žáci doplňují, co je napadá jako první 
při představě dané národnosti. Když je asociogram vytvořen, učitel vede 
žáky k zamyšlení nad vzniklým portrétem představitele jiné národnosti a 
kultury. Do jaké míry jsou představy žáků ovlivněny stereotypním 
myšlením? Na základě čeho se vytváří? Závěrečné shrnutí by mělo 
obsahovat konstatování, že naše představy o jiné národnosti se často 
vytváří na základě stereotypní prezentace v mediích, tisku, literatuře nebo 
na základě informací z „druhé ruky“, a že slovo Američan vlastně můžeme 
nahradit slovem člověk. 
 
Aktivita 5: First Impression (První dojem) 
Učitel nabídne žákům několik fotografií – portrétů rozličných 
neznámých osob. Je vhodné vybírat jedince z různých sociokulturních 
prostředí, různého věku, v odlišných životních situacích. Úkolem žáků je 
na list papíru, na kterém je fotografie přilepena, napsat slovo, resp. větu, 
která nejlépe vystihuje danou osobu, ohnout část papíru s vyjádřením a 
předat ho dalšímu. V závěru aktivity následuje řízená diskuze. Je 
s podivem jak jedna tvář vyvolává shodné asociace u jedinců, jak pozadí 
fotografií ovlivňuje naši představu o jedinci, která se však nemusí zakládat 
na pravdě. Doporučujeme učiteli zjistit pravou identitu portrétovaných osob 
a upřesnit pravdivost jednotlivých vyjádření v závěru aktivity. 
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Aktivita 6: Videoprojekce: Self-catering (Samoobslužná jídelna) 
Žáci shlédnou krátký příběh na videu, který je založen na existenci 
rasových předsudků, vedoucích k diskriminaci a nesprávné interpretaci 
problému. Učitel zastavuje videonahrávku v určených místech a snaží se 
s žáky hodnotit průběh děje a předvídat jeho pokračování. Následuje 
diskuze a interpretace myšlenky filmu. 
 
Kulturní / jazykový šok.  
Co rozumíte pod pojmem kulturní/jazykový šok? 
Jak vzniká kulturní/jazykový šok? 
Jak ovlivňuje proces akulturace vznik kulturního/jazykového šoku? 
Pokuste se rozfázovat proces kulturního/jazykového šoku. 
Jaký vidíte rozdíl mezi pojmy kulturní šok a kulturní konflikt? 
 
Napište esej v rozsahu cca 300 slov o vlastním kulturním nebo 
jazykovém šoku. Který jste prožili při pobytu v zahraničí. Odešlete 
na stránky MATFÓRA. Seznamte se s pracemi ostatních žáků a 
pokuste se je zhodnotit. Vyberte tři nejlepší práce a odešlete 
hodnocení učiteli. 
  
 
Lekce 4:  Cíle interkulturní výchovy a vzdělávání  
(on line)      2 hodiny 
Praktický výstup diskuze na téma Kulturní/jazykový šok.  
Napište esej podle pokynů. Pročtěte a proveďte evaluaci esejí 
spolužáků. 
Multicultural Education  
Goals of Multicultural Education  
Strategies for Meeting Multicultural  
Prostudujte v e-knihovně učební materiál k tématu.  
Definujte obsah a odlišnosti pojmů multikulturní a interkulturní. 
Jaké jsou cíle cizojazyčného vzdělávání? 
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Jaké jsou cíle interkulturní výchovy a vzdělávání v cizojazyčném 
vyučování? 
  
Lekce 5: Interkulturní kompetence a její význam v cizojazyčném 
vzdělávání  
(přímé vyučování)                   2 hodiny 
Evaluace esejí 
Učitel provede vyhodnocení esejí na téma Kulturní/jazykový šok. 
Vyzve žáky, kteří v hodnocení spolužáků obsadili první místa, aby 
převyprávěli svůj zážitek. Ostatní se zapojují ve formě dotazů. Diskuze a 
následná evaluace potvrzují hypotézu, že nedostatečná interkulturní 
kompetence může vyústit v kulturní resp. jazykový šok.  
 
Aktivita 7: When Two Cultures Meet  
Podle poskytnutých scénářů si žáci připraví rolovou hru, jejímž 
cílem je poukázat na problémy v komunikaci představitelů odlišných kultur, 
na vznik komunikační bariéry vedoucí k nepochopení. Kultury, které 
vyznávají odlišné hodnoty, mají různé postoje k životu a obtížně nacházejí 
společnou řeč. Tato aktivita vyžaduje delší čas na přípravu i realizaci. 
Jejím cílem je potvrzení hypotézy, že dostatečná jazyková komunikativní 
kompetence není zárukou dorozumění a porozumění. K tomu je zapotřebí 
získat kompetenci interkulturní. 
 
Lekce 6: Metody IKVV. Interkulturní kompetence. Profil učitele  
(on line)                    4 hodiny 
Metody interkulturní výchovy a vzdělávání 
Nastudujte v knihovně metody interkulturní výchovy a vzdělávání a 
proveďte jejich analýzu. 
Interkulturní kompetence 
Co zahrnuje pojem interkulturní kompetence? 
Jaké vlastnosti by měl učitel mít pro úspěšné vedení 
interkulturního tréninku? 
 Vytvoření vlastní aktivity 
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Na základě získaných vědomostí a dovedností vytvořte vlastní 
aktivitu IKVV pro skupinu žáků, se kterými pracujete. Strukturu aktivity 
naleznete na stránkách MATFÓRA. Ověřte její účinnost na jedné z hodin 
anglického jazyka. Zašlete aktivitu i s komentářem na adresu učitele. 
Buďte připraveni prezentovat aktivitu na závěrečném semináři spolu se 
zkušenostmi a tipy pro ostatní. 
 
 Lekce 7: Evaluace aktivit a kurzu. Závěr  
(přímé vyučování)                                                                   3 hodiny 
Prezentace aktivit a jejich evaluace. 
Žáci představují své aktivity, dělí se o zkušenosti i vzniklé 
problémy při jejich realizaci. 
Učitel na závěr bloku interkulturní výchovy a vzdělávání provede 
celkové vyhodnocení a udělí zápočty těm studentům, kteří splnili 
podmínky stanovené učitelem k jeho získání. 
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